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» Für das Maß seiner Begabung 
ist der Mensch nicht ver ant­
wortlich, wohl aber dafür, wie 
er die ihm verliehenen Gaben 
ausgebildet und benutzt hat.« 
      danIel hendel sanders  1
IngmAR AhL
 1  sanders, D. H. (1899): Citatenlexikon. sammlung von Citaten, 
sprichwörtern, sprichwörtlichen redensarten und sentenzen. 
Leipzig: Weber.
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Der große deutsche sprachforscher Daniel Hendel sanders 
hatte sich hinsichtlich dessen wenig vorzuwerfen. Denn am 
ende seines Lebens als Privatgelehrter stand ein eindrucks-
volles Werk zur sammlung und normierung der deutschen 
sprache. Über die gelehrten Mühen, die das Potential zu 
Performanz haben werden lassen, erfahren wir von ihm 
wenig. als sei das so einfach mit der verantwortung und 
verpflichtung, die aus einer besonderen begabung angeb-
lich erwächst!
Tatsächlich ist bis heute vor allem in bildungspolitischem 
und bildungspraktischem Zusammenhang, wenn die Hoch-
begabtenförderung begründet werden muss, gerne von der 
verantwortung der Hochbegabten die rede. Da verpflichtet 
besondere begabung zu besonderer verantwortung – zum 
verantwortungsvollen umgang mit den eigenen gaben, zum 
verantwortlichen umgang mit bestmöglicher begabten-
förderung und schlussendlich soll man nicht nur für sich, 
sondern als Hochbegabter auch noch besondere verantwor-
tung für andere übernehmen. verantwortung scheint ein 
Leitwert der Hochbegabtenförderung zu sein! Wer hat da 
eigentlich noch Lust auf ein outing als Hochbegabter!
Tatsächlich ist die Übernahme von verantwortung in unter-
schiedlichen bereichen des Lernens und Lebens Teil der 
selbst- und Persönlichkeitsbildung. Dies muss als konstitu-
tiv für jeden bildungsprozess, für jede bildungsbiografie 
angenommen werden. Was bedeutet das aber nun für Hoch-
begabte und für die Hochbegabtenförderung? verantwor-
tung muss auch hier mehr bedeuten als brave Performanz, 
ein abi-schnitt besser als 1,0 und das Durchlaufen des 
studiums in rekordalter und rekordzeit, die Hebung des 
bruttosozialprodukts durch clevere Patente und am besten 
das erringen von nobelpreisen für Deutschland! verant-
wortungslernen muss zudem in den Kontexten der Hoch-
begabtenförderung mehr bedeuten als ein manchmal nur 
oberflächlich verstandenes »service Learning« – wenn es 
nicht um schein-verantwortung oder den schein von ver-
ant wortlichkeit gehen soll. 
Dieses Karg Heft und die ihm zugrundeliegende veranstal-
tung des gadheimer Kreises haben daher gut daran getan, 
sich nicht allzu lange mit der verantwortung der Hochbe-
gabung aufzuhalten – die kann nicht größer oder kleiner 
sein als die jeder normalbegabung für ein rechtschaffenes 
Leben. vielmehr geht es hier um die verantwortung des bil-
dungssystems und seiner akteure zu verantwortungsvoller 
Hochbegabtenförderung. Wie müssen orte der Hochbe-
gabtenförderung gedacht und konzipiert sein, in denen 
verantwortung sich selbst und anderen gegenüber bega-
bungsfördernd gelebt werden kann? bislang ist davon je-
denfalls viel zu selten in den Kontexten der Hochbegabten-
förderung die rede! 
Frankfurt am Main, august 2013 
Dr. Ingmar ahl | vorstand Karg-stiftung
editorial
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um »eine bessere Welt zu erbauen (…) soll jeder von uns 
an seiner eigenen vervollkommnung arbeiten, indem er auf 
sich nimmt, was ihm im Lebensganzen der Menschheit an 
verantwortlichkeit zukommt, und sich seiner Pflicht bewusst 
bleibt, denen zu helfen, denen er am ehesten nützlich sein 
kann« (KsoLL/vÖgTLe 1988, 20). Diese Worte der nobelpreis-
trägerin Marie Curie gelten auch heute noch – als auffor-
derung an den einzelnen Menschen und als auftrag an die 
(Hoch-)begabtenförderung, jungen Menschen die Möglich-
keit der verantwortungsübernahme zu geben und sie zu 
ermutigen, verantwortung in unterschiedlichen bereichen 
des gesellschaftlichen Lebens zu übernehmen.
verantwortung ist kein originär pädagogischer, sondern 
ein ethischer begriff, und gleichzeitig gehört er zu den zent-
ralen elementen einer personalen Pädagogik sowie einer 
jeden demokratischen gesellschaft. er ist gewissermaßen 
zu einem »grundwort unserer sprache« (sCHWarTLÄnDer 1974, 
1577) geworden. verantwortung des einzelnen für sich selbst, 
für das Du und für andere, für die gesellschaft und den 
Fortbestand der erde – theoretisch nachhaltig begründet, 
tagtäglich vielfach gefordert und mehr oder weniger ver-
wirklicht – gehört auch zu den Kernanliegen der bega-
bungs- und begabtenförderung. so ist hierzulande kaum 
ein schulprogramm, eine Förderinstitution oder ein stipen-
dienprogramm der begabungs- und begabtenförderung 
denkbar, das nicht die bedeutung von verantwortung an 
sich und die erziehung zur und unterstützung von verant-
wortung unterstreicht. In einem neueren buch über die 
Teilnehmer der Terman-studie fanden die autoren gar her-
aus, dass die »jungen erwachsenen, die sparsam, beharrlich 
(…) und verantwortungsbewusst waren« länger als andere 
lebten (FrIeDMan/MarTIn 2012, 43).
pERsOn unD VERAnTwORTung 
verantwortung steht in einem spannungsverhältnis zur 
Freiheit des einzelnen. »Leben aus der Freiheit ist person-
hafte verantwortung oder es ist eine pathetische Posse«, 
formuliert Martin buber in seiner rede »Über das erziehe-
rische« (buber 1986, 28). Die verantwortungsübernahme stellt 
sich nicht von selbst ein, sondern muss gelernt werden. 
sie ist ein wichtiger Teil des bildungsprozesses, der sich, 
wie bildung überhaupt, nicht von außen vermitteln lässt, 
Begabung und Verantwortung
Zur Einführung
gABRIELE wEIgAnD, cLAuDIA pAuLy
Die Verantwortungsübernahme stellt sich nicht 
von selbst ein, sondern muss gelernt werden. 
Sie ist ein wichtiger Teil des Bildungsprozesses, 
der sich, wie Bildung überhaupt, nicht von au­
ßen vermitteln lässt, sondern sich im Erfahren 
und Handeln sowie kraft Einsicht verwirklicht.
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sondern sich im erfahren und Handeln sowie kraft einsicht 
verwirklicht. entsprechend beschreibt robert spaemann 
im vorwort zu seinem buch »glück und Wohlwollen – ver-
such über ethik« die Herausforderung, die darin besteht, 
»dass sich beim Menschen die Integration der Partialtriebe 
zum ganzen eines gelingenden, verantwortungsvollen Le-
bens nicht von selbst macht. Menschen ›führen‹ ihr Leben, 
und sie müssen auch das noch lernen« (sPaeMann 1989, 9).
In der Tradition der Personphilosophie ist der Mensch seiner 
natur nach subjekt und Person und mit Freiheit ausgestat-
tet. seine Freiheit ist ihm gegeben und steht in unmittel-
barem Zusammenhang mit verantwortung. emmanuel 
Mounier, einer der vertreter einer personalen existenzphi-
losophie, fasst dies in die Worte: »Die Freiheit der Person 
ist (...) keine Freiheit der enthaltung, sondern zur verpflich-
tung« (MounIer 1936, 90). Zur Freiheit personalen Mensch-
seins gehört zwar auch die Möglichkeit, die verantwortung 
abzulehnen und sein Leben als unpersonales zu führen. 
Dies ginge nach dieser argumentation allerdings nur unter 
der voraussetzung, dass man bereit ist, sich oder andere 
zu verdinglichen, sich und andere als Mittel und nicht als 
Zweck zu betrachten. »Die Pflicht gegen mich selbst, mich 
nicht zur sache zu machen, und die Pflicht anderer, meine 
Freiheit zu respektieren«, sind zwei seiten einer Medaille, 
formuliert schweidler in Kantscher Tradition (sCHWeIDLer 
1994, 231). Indem personales sein impliziert, sich vor sich und 
anderen zu rechtfertigen, dürfte es jedem Menschen – bei 
vernunft besehen – schwer fallen, sich gegen die Übernah-
me von verantwortung zu stellen, ohne sein gesicht zu 
verlieren.
Die gründe und Motive zur Übernahme von verantwortung 
und einer entsprechenden Lebenshaltung können biogra-
phisch unterschiedliche Wurzeln haben, wie das beispiel 
von stéphane Hessel, deutsch-französischer Widerstand-
kämpfer, später Diplomat und erfolgreicher autor, zeigt. 
In seinem essay »empört euch!« schreibt er: »es war gar 
nicht so sehr mein gefühl, das mich bewegte, (…) sondern 
mehr die entschlossenheit zum engagement. (…) sartre 
lehrte uns, dass wir selbst, allein und absolut, für die Welt 
verantwortlich sind – eine fast schon anarchistische bot-
schaft. verantwortung des einzelnen ohne rückhalt, ohne 
gott. Im gegenteil: engagement allein aus der verantwor-
tung des einzelnen« (HesseL 2010, 11).
In einem kurz vor seinem Tod (2013) im rahmen eines For-
schungsprojekts mit ihm geführten Interview ergänzt Hessel 
Folgendes: »also ich habe ein glückliches Leben gehabt. 
auch wenn es mir manchmal schlecht gegangen ist, wie in 
buchenwald oder Dora, habe ich das gefühl, ich habe es 
immer wieder überwinden können. also ich bin ein glücks-
pilz (…) und das bedeutet auch eine verantwortung. Ich 
darf das (glück) nicht nur annehmen, ich muss es auch wei-
tergeben (…)« (Interview-Manuskript).
stéphane Hessel hat auch an der un-Menschenrechtscharta 
aus dem Jahre 1948 mitgewirkt und von daher die grund-
lagen der Menschenrechte mitbestimmt, die ebenfalls die 
solidarität und verantwortung als zentrale elemente be-
inhalten. so heißt es im artikel 1: »alle Menschen sind frei 
und gleich an Würde und rechten geboren. sie sind mit ver-
nunft und gewissen begabt und sollen einander im geiste 
der brüderlichkeit begegnen«.
Was hier als normative Forderung aufgestellt ist (sollen ein-
ander im geiste der brüderlichkeit bzw. solidarität begeg-
nen), ist ganz im sinn des klassischen bildungsbegriffs. Die-
ser ist normativ in dem sinn, dass die Übernahme von 
verantwortung zu einem gebildeten Menschen gehört. 
bildung ist ohne verantwortung, also ohne die ethische 
Dimension des Wissens und ihrer Wirkung im Handeln und 
urteilen nicht denkbar. Daraus lässt sich als Forderung ab-
leiten: allen Menschen anteil an bildung zu geben, sie ge-
wissermaßen mit bildung zu ›begaben‹. bei Helmut Danner 
lesen wir dementsprechend: »bildung ist die ermöglichung 
von verantwortlichem Handeln« oder »verantwortung ist 
der sinn von bildung« (Danner 2010, 278).
Die eigene Freiheit, das eigene ›glück‹ gehen in dieser 
Perspektive der bildungstheorie also einher mit der ver-
pflichtung und verantwortung, diese nicht für sich zu be-
halten, sondern andere daran teilhaben zu lassen, sich um 
andere zu sorgen.
Dass Menschen in ihrem rahmen verantwortlich handeln 
und aus eigener einsicht und freier entscheidung – nicht 
aufgrund äußeren Drucks oder Zwangs – das umsetzen, 
was ihnen geboten erscheint, zeigt etwa das beispiel von 
stéphane Hessel wie auch das vieler anderer. Freilich gibt 
es auch genügend gegenbeispiele mangelnder verantwor-
tung von Menschen und gesellschaften, unter deren Folgen 
Mitmenschen teilweise massiv zu leiden haben, weil sie 
beispielsweise von bildungsmöglichkeiten oder von ent-
scheidungs- und Handlungsräumen ausgeschlossen sind, 
weil sie unterdrückt und in unfreiheit oder auch in armut 
und arbeitslosigkeit leben. nicht durchgehend ist der 
›Idealfall‹ humaner bildung und freier verantwortungsüber-
nahme erreicht und in gesellschaftlichen Institutionen und 
strukturen verwirklicht.
Bildung ist ohne Verantwortung, also ohne die 
ethische Dimension des Wissens und ihrer Wir­
kung im Handeln und Urteilen nicht denkbar. 
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Dabei hilft es in der regel nicht und stünde dem bildungs-
denken auch entgegen, normative Forderungen aufzustel-
len und entsprechende Muss- oder soll-sätze zu formulieren. 
so lesen wir bei Heike schmoll in Ihrem »Lob der elite« 
(2008): »eliten müssen bereit sein, verantwortung auch für 
den kulturellen Transfer zu übernehmen, sie sollten die 
langfristigen Folgen ihres Handelns und entscheidens be-
denken und realistisch einschätzen und notfalls ihre eige-
nen Interessen zurückstellen können. eliten sollten (…) 
selbst vorbildlich in ihren Haltungen und eigenschaften 
und persönlich integer sein« (sCHMoLL 2008, 159). und was ist, 
wenn sie es nicht tun? In der Tat kann niemand, und sei er 
oder sie noch so begabt, von jemand anderem dazu ver-
pflichtet werden, die eigenen begabungen in nützlicher 
Weise einzusetzen und der gesellschaft zugutekommen zu 
lassen. Diese entscheidung liegt nach bildungstheoreti-
scher auffassung allein in der Freiheit des einzelnen. aber 
im ›Idealfall‹ einer von humaner bildung geprägten Haltung 
und in einer gesellschaft, die auf die Herstellung ›gerechter 
Institutionen‹ Wert legt, ist in der regel von verantwortli-
chem Handeln auszugehen.
Zur Kontrastierung des bildungstheoretischen Denkens soll 
kurz eine andere Position angedeutet werden, die auf prag-
matischen grundlagen beruht und die insbesondere in der 
angloamerikanischen Denktradition des Pragmatismus be-
heimatet ist. 
InDIVIDuum unD VERAnTwORTung
In der Perspektive des Pragmatismus geht es nicht, wie im 
klassischen bildungsbegriff, um die eigene einsicht und die 
daraus abgeleitete verantwortung des einzelnen gebildeten, 
sondern primär um den beitrag des einzelnen zur verwirkli-
chung gesellschaftlicher Ziele. aber dennoch ist die verant-
wortung auch hier zentraler bestandteil der begabtenför-
derung wie der schul- und gesellschaftsphilosophie generell.
Für John Dewey (1859–1952, ein Hauptvertreter des Pragma-
tismus), dessen ansatz das us-amerikanische bildungswesen 
bis heute prägt, verlangt die verwirklichung der Demokratie 
die maximale ausschöpfung der vielfältigen Fähigkeiten 
und Potentiale aller gesellschaftsmitglieder und macht 
deshalb deren bestmögliche Förderung in den schulen 
notwendig. eine solche Förderung verhilft nämlich, so die 
annahme, nicht nur dem einzelnen zu einer beständig 
»wachsenden und sich entwickelnden erfahrung« (DeWey 
1989, 228), sondern bildet auch die voraussetzung für das 
Wachstum (growth) und die Weiterentwicklung der gesell-
schaft überhaupt. Demokratie ist demnach mehr als eine 
staatsform, sie bezeichnet die entfaltung und verwirkli-
chung der Potentiale und begabungen aller ihrer Mitglieder 
und deren einbringung in die gesellschaft. Die schulen 
werden als »Miniaturgesellschaften« betrachtet, in denen 
sich die optimale Förderung vollziehen soll. Denn die un-
terschiedlichen individuellen Fähigkeiten fließen, so wird 
angenommen, in Form von aktiver Mitgestaltung und -ver-
antwortung wieder in die gesellschaft zurück und garan-
tieren deren Fortentwicklung. In der verantwortungsvollen 
erfüllung seiner gesellschaftlichen verpflichtungen fallen 
die geistige und sittliche Freiheit des Menschen geradezu 
zusammen. »Morality is social« (»sittlichkeit ist sozial«), heißt 
es in »Human Conduct« (DeWey 1974, 233).
funkTIOn unD VERAnTwORTung
Im Zuge des globalen Wettstreits der gesellschaften und 
zunehmender neoliberalistischer Tendenzen verbindet sich 
in den letzten Jahren pragmatisches Denken mehr und 
mehr mit effizienz und evaluation; bildungstheoretisch 
fundiertes Denken und Handeln wird zugunsten der ab-
sicherung von Humankapital und funktionierender organi-
sationen fallen gelassen. Dies hat grundlegenden einfluss 
auf das verständnis von verantwortung, das man weniger 
auf die gesellschaftsbezogenheit der Individuen, wie im 
Pragmatismus, oder der freien entscheidung von Personen, 
wie in der Tradition des bildungsbegriffs, bezieht. vielmehr 
werden die verantwortlichkeiten zunehmend an Funkti-
onen gebunden, die Menschen in strukturen und organisa-
tionen einnehmen, sowie an evaluation und Überprüfung 
gekoppelt.
ein blick auf das sogenannte GATE Programm – gifted and 
Talented education Program – in Kalifornien (www.cde.
ca.gov/sp/gt/gt/) zeigt beispielhaft ein solches vorgehen. es 
handelt sich dabei um ein Programm, das dem Depart-
ment of education zugeordnet ist und für eine flächende-
ckende begabtenförderung im bundesstaat zu sorgen hat. 
es versteht sich als ein unterstützungssystem sowohl für 
besonders leistungsstarke als auch hinter ihren Leistun-
gen zurückbleibende schüler in den Primar- und sekundar-
schulen.
Die »schlüsselrollen und verantwortlichkeiten« (Key roles 
and responsabilities) sind klar definiert und an die jewei-
ligen Funktionen gebunden, die der einzelne innerhalb 
der verwaltungshierarchie beziehungsweise innerhalb der 
schulen innehat. Insgesamt gibt es sechs aufeinander ab-
gestimmte ebenen von verantwortlichkeiten, angefangen 
von den administratoren und Koordinatoren, je auf bezirks- 
und schulebene, bis hin zur ebene der Lehrpersonen, der 
eltern und der schüler. Ziel ist eine optimale umsetzung 
des begabungsprogramms und die entsprechende Zusam-
menarbeit und wechselseitige unterstützung von allen 
seiten. Zur erreichung und optimierung der aufgestellten 
Programmziele werden die beteiligten auf den einzelnen 
ebenen jährlich evaluiert und sie haben die Pflicht zur aus-
wertung der ergebnisse und umsetzung entsprechender 
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verbesserungen, bezogen auf die jeweiligen aufgaben- und 
Zuständigkeitsbereiche. Zweck des Programms ist eine 
möglichst umfassende erkennung und Förderung aller be-
gabungen der schülerinnen und schüler sowie deren ent-
sprechende Integration in die jeweils geeigneten Klassen 
oder spezialkurse.
Die Lehrkräfte sind beispielsweise ausdrücklich angehalten, 
differenzierte Curricula zu entwickeln (auch in Zusammen-
arbeit mit schülern und eltern) und durchzuführen, Inter-
essen- und bedürfnisgruppen innerhalb der und zwischen 
den Klassen zu bilden, selbstständige Lerngelegenheiten zu 
schaffen, Kinder bei bedarf in entsprechende Programme zu 
überweisen sowie sich selbst kontinuierlich weiterzubilden. 
selbst die Forderung, »hohe erwartungen an die schüler/
innen [zu] stellen, um die staatlichen standards zu über-
schreiten«, ist explizit formuliert.
InsTITuTIOn unD VERAnTwORTung
auch hierzulande steht zunehmend die institutionelle ver-
antwortung im Zentrum, was zur Folge hat, dass zum einen 
die verantwortung des einzelnen nicht länger an die Per-
son und deren kraft einsicht und freier entscheidung aus-
geübte verantwortung, sondern an die von ihr bekleidete 
Funktion in einer organisation gebunden ist. und zum 
anderen ist die »ergebnisverantwortung« (nICKeL 2011) nicht 
vom einzelnen zu übernehmen, sondern von der Instituti-
on als ganzer. Dabei spielen nicht mehr die individuellen 
akteure die Hauptrolle, sondern die organisationen for-
mieren sich als korporative akteure zum Zweck der optima-
len realisierung der organisationszielsetzung. sinn- und 
Zielbestimmung ergeben sich in dieser Logik der »Theorie 
sozialer systeme« (LuHMann 1987) aus dem jeweiligen sozialen 
system. Der erfolg der organisation ist zwar auf die beteili-
gung und selbststeuerung der Mitglieder angewiesen, aber 
die begründung für die Übernahme von verantwortung und 
die Prioritäten haben sich verkehrt. autonomie und verant-
wortung sind von der Person des einzelnen auf dessen Funk-
tion in der organisation sowie auf die Institution als ganze 
übergegangen.
Deshalb verwundert es möglicherweise nicht, wenn selbst 
in manchen schulen, die sich die begabtenförderung zum 
Ziel gesetzt haben, die Übernahme von verantwortung zu 
kurz kommt. In einem Forschungsprojekt, in dem wir hoch-
begabte Kinder und Lehrpersonen aus begabtenklassen 
interviewten, sind wir in bezug auf die Frage der verant-
wortung – z. b. verantwortung für das eigene Lernen und 
Lehren, für das gemeinsame Leben in der Klasse und in der 
schule – teilweise noch auf viele freie räume gestoßen, in 
denen sowohl Lehrer als auch schüler mehr verantwortung 
ausüben könnten als sie es aktuell tun. ein grund dafür 
könnte sein, dass den schulen angesichts der Tatsache, dass 
»bildung und Wissenschaft unter dem regime von PIsa, 
McKinsey & Co« (MÜnCH 2009) stehen, zentrale bereiche ihrer 
verantwortung genommen werden. Dieser untertitel des 
lesenswerten buchs von richard Münch verweist etwa auf 
die Tatsache, dass ein wichtiger Teil der Wissens- und Kom-
petenzbeurteilung der schüler seit der Durchführung von 
(vergleichs-)Tests aus der verantwortung der akteure vor 
ort an überregionale entscheidungsträger abgegeben wur-
de. »Die lokalen autoritäten«, so Münch, »verlieren immer 
mehr an einfluss und verantwortung« (2009, 35). In unserem 
Fall müssen sich die einzelnen Lehrkräfte und auch die 
schulleiter etwa den internationalen, bundes- und landes-
weiten vergleichstests beugen, ob sie wollen oder nicht, 
das steht nicht in ihrer verantwortung. sie haben die vor-
gegebenen standards zu erfüllen und dies in evaluationen 
nachzuweisen. allein dieses beispiel verdeutlicht den Wider-
spruch, den Lehrpersonen und schüler zwischen dem an-
spruch, verantwortung zu übernehmen, und der gleichzei-
tigen beschränkung ihrer verantwortung in ihrer Praxis 
erfahren.
Die Tendenz zu einer Funktionalisierung von verantwort-
lichkeiten birgt die gefahr in sich, dass Menschen ihre per-
sonale verantwortung zunehmend abgeben und sie system-
erwünscht an die Funktion knüpfen (müssen). Die Frage 
ist, inwiefern gerade Institutionen der begabtenförderung, 
Kitas wie schulen, dieser Tendenz entgegenstehen und ih-
re Freiräume dahingehend nutzen, dass sie ihren akteuren 
bildung in umfassendem sinn und dementsprechend per-
sonale verantwortung ermöglichen – letztlich auch zuguns-
ten der Institution und eines humanen gesellschaftlichen 
Zusammenlebens überhaupt. Die beiträge dieses Hefts 
liefern dafür sowohl theoretische aspekte als auch prakti-
sche beispiele. sie geben dabei vorträge und arbeitsgrup-
penergebnisse aus dem gadheimer Kreis 2011 zum Thema 
»begabung und verantwortung« wieder. Damit steht das 
vorliegende Heft in der reihe der vorangegangenen Karg 
begabung und verantwortung
Die Tendenz zu einer Funktionalisierung von 
Verantwortlichkeiten birgt die Gefahr in sich, 
dass Menschen ihre personale Verantwortung 
zunehmend abgeben und sie systemerwünscht 
an die Funktion knüpfen (müssen). Die Frage 
ist, inwiefern gerade Institutionen der Begabten­
förderung, Kitas wie Schulen, dieser Tendenz 
entgegenstehen und ihre Freiräume dahinge­
hend nutzen, dass sie ihren Akteuren Bildung 
in umfassendem Sinn und dementsprechend 
personale Verantwortung ermöglichen.
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Hefte 3 und 4, welche ebenfalls aus der veranstaltungsreihe 
»gadheimer Kreis« hervorgegangen sind und die Werte 
schulischer begabtenförderung reflektieren.
DIE BEITRägE DIEsEs hEfTs
In einem ersten Teil wird das Lernen von und mit verant-
wortung als ein aspekt von begabtenförderung aus theore-
tischer sicht beleuchtet. Im zweiten Teil geht es dann um 
eine mehr praktische Perspektive auf die Frage, wie verant-
wortung in schule und Kita gelebt und gefördert werden 
kann. Den abschluss bilden Überlegungen dazu, in welchem 
rahmen sich eigentlich ein verantwortliches Handeln von 
Lehrern bewegt, wenn es darum geht, unterrichts- und schul-
entwicklung zu gestalten, insbesondere, wenn das Ziel eine 
begabungsfördernde schule ist. 
Jürgen Nielsen-Sikora, der sich im ersten artikel des Heftes 
mit den »Grundlagen der Verantwortung« beschäftigt, fragt 
zunächst: Was genau meint eigentlich ›sich verantworten‹? 
er fächert diese Fragestellung etymologisch auf und ver-
deutlicht, dass die grundstruktur von verantwortung in 
sprache und unserem sprachhandeln angelegt ist. Folge-
richtig ist ein gemeinsamer, reflektierter Diskurs elemen-
tarer bestandteil von verantwortungsübernahme. Dabei 
geht es nicht allein um einen abgleich von sichtweisen, 
sondern in einem weiteren schritt um die Manifestierung 
von verantwortlichkeit gegenüber anderen. ein solcher 
Diskurs erkennt auch die verschiedenheit von Menschen 
als einen selbstverständlichen Teil des Menschseins an – 
ein wichtiger aspekt im nachdenken über besondere und 
besonders hohe begabungen, den nielsen-sikora aufgreift, 
wenn er dazu auffordert, die vielfalt von begabungen im 
sinne der »mental faculties« nach gardner ernst zu nehmen 
und zu fördern.
 
Das Fördern von verantwortung bzw. verantwortungsüber-
nahme erfolgt, so nielsen-sikora, in vielfältigen dialogi-
schen situationen, im austausch miteinander und über die 
Dinge. er fordert ein Mehr an natürlichen, nicht rein leis-
tungsorientierten umgebungen und Möglichkeiten, die 
auch Momente des Innehaltens und Phasen der reflexion 
erlauben sowie eine orientierung an den individuellen 
bedürfnissen der zu fördernden Kinder und Jugendlichen. 
Dies komme in aktuellen bildungsbemühungen zu kurz 
zugunsten einer Überbewertung von Disziplin, anpassungs- 
und Funktionsfähigkeit.
Das Interesse an der Mit- und umwelt stellt für den von 
nielsen-sikora betonten Dialog und austausch einen we-
sentlichen Faktor dar. Dieser aspekt verbindet seine aus-
führungen mit den nachfolgenden Überlegungen von Anne 
Sliwka zum »Lernen durch Engagement als Enrichment-
Strategie in der Begabtenförderung«. Das service Learning, 
in Deutschland noch in recht junger Tradition, knüpft an 
Traditionen des erfahrungslernens an, wie es etwa schon 
von Dewey zu beginn des 20. Jahrhunderts erörtert wird. 
service Learning, insbesondere in nordamerika schon we-
sentlich stärker verbreitet, meint freiwillige Leistungen, die 
in gemeinnützigen Projekten erbracht werden – meist in 
Kooperation z. b. mit Kulturzentren, sozialstationen oder 
umweltorganisationen. Die besondere relevanz für bil-
dungsprozesse liegt in der reflexion der erfahrungen, die 
in diesen Diensten gemacht werden.
sliwka führt Qualitätskriterien für den erfolgreichen einsatz 
von service Learning in der begabtenförderung an; sie gibt 
einen Überblick über einsatzmöglichkeiten und zeigt dessen 
besondere Qualitäten auf. Praktische Hinweise zur umset-
zung von service Learning im sinne von gelingensbedin-
gungen werden ebenso behandelt wieder lerntheoretische 
Hintergründe und die erörterung von Forschungsergeb-
nissen. unter anderem wird deutlich, welche anteile entde-
ckenden und selbstgesteuerten Lernens dem service Lear-
ning inhärent sind und welche vielfältigen Möglichkeiten 
zur reflexion von sichtweisen und Handlungsmustern es 
bietet.
service Learning ist eng verbunden mit persönlicher erfah-
rung, persönlichen Interessen und bedürfnissen. eine sol-
che orientierung an der Person bildet eine wichtige basis 
der begabtenförderung – auch und gerade im Zusammen-
hang mit verantwortung: In der »Verantwortung als Wert 
einer personorientierten Pädagogik« spiegele sich »wie in 
keinem anderen der pädagogische gehalt des Personbe-
griffs«, so Armin Hackl (Hackl in diesem Heft, s. 33). Hackl 
erläutert in seinem beitrag ein Modell, das die bezugs- 
und bedingungsfelder von verantwortung ausgehend vom 
Personbegriff aufzufächern und zu strukturieren sucht.
anhand dieses Modells eröffnet Hackl mit zehn Thesen 
einen pädagogischen Diskurs, der zur arbeit und reflexion 
im Themenfeld anregt. Hackl verortet, mit rückbezug auf 
den autonomiebegriff, die Person nicht nur als Teil einer 
gemeinschaft, sondern betont auch ihre individuelle ent-
scheidungsfähigkeit und -verpflichtung. und wie auch 
nielsen-sikora verweist Hackl auf die besondere bedeu-
tung des Dialogs und der persönlichen begleitung von Kin-
dern und Jugendlichen, wenn es um die entwicklung von 
verantwortungsfähigkeit geht.
Victor Müller-Oppliger beschäftigt sich in seinem artikel 
»Selbstbewusstsein und Eigenverantwortung als Kernele-
mente der Begabtenförderung« mit dem aspekt der selbst-
verantwortung. unter anderem stellt er die Frage, in welcher 
Weise verantwortungsvoll mit begabungen umgegangen 
und inwiefern sorge dafür getragen werde, dass ein jeder 
über hinreichend Förderung verfügen kann, um für das 
eigene Lernen auch tatsächlich verantwortung überneh-
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men zu können. eine wichtige voraussetzung für erfolgrei-
ches selbstgesteuertes und selbstverantwortliches Lernen 
ist auch eine Lernumgebung, die sich an den besonderen 
Fähigkeiten und bedürfnissen der Lernenden orientiert. 
Müller-oppliger verweist hier, wie schon nielsen-sikora, auf 
die beachtung vielfältiger begabungen im sinne der Multi-
plen Intelligenzen nach gardner. Herausgestellt wird auch 
die hohe relevanz von persönlicher und reflektierender 
begleitung – z. b. in Form von Mentoring bzw. einer Lern-
beratung, die gemeinsam mit den Lernenden Lernstrate-
gien reflektiert und dabei sowohl auf fachliche als auch auf 
Fragen der individuellen Lernvoraussetzungen eingeht.
selbstwirksamkeitserfahrung – überhaupt erst vorausset-
zung für eigenmotiviertes Lernen – steht für Müller-oppliger 
in ihrer bedeutsamkeit auf einer stufe mit der selbstsorge, 
»die sorgfalt, die eine Person auf sich selbst bzw. ihr eigenes 
Tun verwendet« (Müller oppliger in diesem Heft, s. 42). Die 
begrifflichkeit der selbstsorge findet sich ebenfalls im Text 
von Corinna Maulbetsch über »Personale Verantwortung in 
der ›Philosophie der Lebenskunst‹ von Wilhelm Schmid«. 
schmid verwendet den begriff der selbstsorge, um dem 
begriff ›selbstverantwortung‹ einen eventuell moralischen 
beiklang zu nehmen und ihn lebenspraktisch verwenden 
zu können. Maulbetsch nutzt in ihren ausführungen zwar 
den begriff der selbstverantwortung, verortet ihn aber in 
der genannten Lebenskunstphilosophie von schmid, und 
damit noch einmal etwas anders als zuvor Müller-oppliger. In 
der selbstverantwortlich handelnden Person zeige sich »die 
Dialektik von sein und Werden der Person« (Maulbetsch in 
diesem Heft, s. 44), weil es dabei darum gehe, das eigene 
Handeln sowohl im vorfeld als auch im nachhinein zu re-
flektieren und zu begründen und, falls nötig, auch zu ver-
ändern. Dem Menschen kommt dabei ein großer gestalte-
rischer anteil an seinem eigenen Leben zu – er wird nicht 
gelebt, sondern ist selbsttätiger akteur.
Beiträge aus der Praxis von  
Kita und schule
Im anschluss an diesen theoretischen Teil folgen beiträge, 
die vielfältige praktische einblicke in das geschehen in 
schulen und Kitas liefern, in denen man sich intensiv mit 
dem Lernen und Leben von verantwortung beschäftigt. 
Annette von Manteuffel erläutert mit dem Konzept der 
»Begabungs- und Verantwortungsentwicklung am Landes-
gymnasium für Hochbegabte in Schwäbisch Gmünd« inwie-
fern begabung und verantwortung zusammenhängen und 
wie in diesem Kontext Persönlichkeitsbildung gefördert 
werden kann. Das gemeinsame Leben und Lernen auf dem 
Campus bringt besondere vorteile mit sich; die gemein-
schaft prägt dabei stark die entwicklung der eigenen Per-
sönlichkeit und die Herausbildung von verantwortung. 
gleichzeitig verweist die autorin auf die hohe bedeutung 
von autonomie, denn diese schafft gestaltungsräume für 
das eigene Lernen. autonomie kann gewährleistet werden 
etwa durch frei zu wählende Profilfächer, ein durch den 
einzelnen schüler mitbestimmbares anforderungsniveau 
in Kursen und nicht zuletzt durch selbstbestimmtes Lernen, 
welches durch Lernzielvereinbarungen, Projekte oder For-
schungsarbeiten methodisch gestützt wird. verantwortungs-
übernahme erfordert darüber hinaus die Möglichkeit zur 
Partizipation, etwa im rahmen von Patenschaftsprogram-
men oder schulgremien. nicht zuletzt tragen eine etablierte 
rückmelde- und anerkennungskultur sowie eine professio-
nelle Lernbegleitung zu gelingender begabungs- und ver-
antwortungsentwicklung bei. Letztere wird am LgH haupt-
sächlich umgesetzt im Konzept des Mentoring. 
Der bericht über das »Verantwortungslernen am Gymnasi-
um Salvatorkolleg« von Klaus Amann weist auf die notwen-
digkeit hin, dass verantwortungsübernahme authentisch 
erfolgen muss, dass also z. b. Lernfelder keine künstlichen, 
sondern echte und persönlich relevante Fragen an die 
schüler hervorrufen sollten – aspekte, die auch sliwka aus 
konzeptioneller sicht weiter oben in diesem Heft für das 
service Learning betont. Zudem wird am salvatorkolleg mit 
›Lerncoaches‹ gearbeitet: Leistungsstärkere schüler aus hö-
heren Klassenstufen helfen jüngeren schülern bei Lern-
schwierigkeiten, wovon nicht nur die Jüngeren profitieren, 
sondern auch die Lerncoaches selbst. Hier verbindet sich 
verantwortungsübernahme mit der erfahrung von selbst-
wirksamkeit und der sinnhaftigkeit des eigenen Tuns.
nicht erst in der schule ist das erlernen von verantwor-
t ungsübernahme für sich und andere ein wichtiges Thema, 
wie Reinhard Ruckdeschel in seinem beitrag »Verantwor-
t ungsgenese im Elementarbereich am Beispiel der Hans-
Georg Karg Kindertagesstätte, CJD Nürnberg« eindrucksvoll 
schildert. auch hier ist Partizipation ein zentraler aspekt 
neben der verantwortungsübernahme im alltag und in be-
sonderen Projekten. Die basis bildet dabei immer vertrauen: 
vertrauen durch eine sichere bindung, vertrauen in Werte 
und vorbilder und vertrauen in die eigene selbstwirksam-
keit. ruckdeschel gibt in seiner Darstellung des Kita-alltags, 
der gerade auch gegenüber der schule eigene regeln und 
strukturen bereithält, einen ganz praktischen einblick in 
die verschiedenen Möglichkeiten, verantwortung zu entwi-
ckeln. besonders beeindrucken demokratische strukturen 
der Mitbestimmung wie der Kinderbeirat oder Kinderbe-
fragungen, die sich in der hier vorgestellten Kita fest etab-
liert haben. 
Die geschilderten Konzepte lassen erahnen: »Kinder und 
Jugendliche wollen verantwortung übernehmen, wenn sie 
nicht davon abgehalten werden« (rasfeld in diesem Heft, 
s. 62). Margret Rasfeld beschreibt in ihrem beitrag »Ver ant-
wor t ungslernen an der Evangelischen Schule Berlin Zentrum« 
begabung und verantwortung
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(esbZ) als elementaren bestandteil des schullebens. ver-
antwortungsübernahme für sich und andere baut – wie 
auch in den anderen beiträgen betont – auf persönliche 
beziehungen, vertrauen und selbstwirksamkeitserfahrun-
gen auf. Margret rasfeld zeigt an beispielen und erläutert, 
wie dies im schulleben erreicht und umgesetzt werden 
kann. Das Fach »verantwortung«, das Projekt »Herausfor-
derung« und die Initiative »alle ins ausland« besitzen in 
diesem Kontext an der esbZ sicherlich Leuchtturmcha-
rakter – auch hinsichtlich der ernsthaftigkeit, mit der sie 
in das schulleben integriert sind.
Die esbZ arbeitet mit mutigen, innovativen Formen – und 
das doch im rahmen des regelschulsystems. Dies ist ge-
lebte schulentwicklung im spannungsfeld von einzelschu-
le und schulsystem; ein aspekt, den Corinna Maulbetsch 
noch einmal abschließend in dem artikel »Über die Verant-
wortung der Lehrkräfte im Kontext von Schulentwicklungs-
prozessen – Überlegungen für eine begabungsfördernde 
Schule« behandelt. um eine begabungsfördernde schule 
zu schaffen, die verantwortungsübernahme und Persönlich-
keitsentwicklung ermöglicht, braucht es auch die verant-
wortung der Lehrkräfte in der schulentwicklung. am Kon-
zept der »rekontextualisierung« erläutert Maulbetsch das 
spannungsfeld, in dem sich Lehrkräfte in ihrem verant-
wortlichen Handeln bewegen, und das sich zwischen ihrer 
verantwortung für die schüler und ihrer sozialen verant-
wortung aufspannt. Dabei wird deutlich, dass schulent-
wicklung und damit Lehrerhandeln aktuell immer zwischen 
der orientierung an der Person und am gesamtkontext 
schwingen muss.
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»alles ist durch das Wort geworden, und ohne das Wort 
wurde nichts, was geworden ist. In ihm war das Leben und 
das Leben war das Licht der Menschen. und das Licht 
leuchtet in der Finsternis und die Finsternis hat es nicht 
erfasst« ( JoHannes 1, 3–4).
Diese bekannte stelle aus dem evangelium des Johannes 
möchte ich als Leitbild meines Themas vorwegschicken 
und ihr eine weniger bekannte Quelle beiseite stellen. es 
handelt sich um das wundervolle Kinderbuch »Die große 
Wörterfabrik« (De LesTraDe 2010), das den biblischen gedanken 
über die Macht des Wortes und der Liebe wieder aufgreift. 
es handelt von einem Land, in dem die Menschen fast gar 
nicht reden. Man muss die Wörter kaufen und sie schlucken. 
erst dann kann man sie aussprechen. ein kleiner Junge 
namens Paul braucht dringend Wörter, um seiner Freun-
din Marie sein Herz öffnen zu können. Doch für all das, was 
er ihr gerne sagen würde, bräuchte er ein vermögen.
vom Wert der Wörter handeln beide bücher. Das Johannes-
evangelium fokussiert das Wort gottes, dessen Macht sich 
in den Wörtern der Menschen fortsetzt. an dieser stelle 
setzt die geschichte der Wörterfabrik an. Ihre Kernbotschaft 
ist, wenngleich die ausgangssituation eine andere ist, mit 
der des evangeliums identisch: alles ist durch das Wort ge-
worden.
ein bemerkenswerter satz, über den es sich nachzudenken 
lohnt: Da ist nichts ohne das Wort. Das Wort ist Leben. 
Leben entsteht nur durch sprache. anders formuliert: 
sprache ist die grundvoraussetzung für eine lebendige 
Welt, denn da ist nichts ohne das Wort. Könnte das Wort 
auch die grundlage bilden, von der aus sich die Frage nach 
der verantwortung des Menschen neu stellt?
grundlage ist gewiss ein gewaltiges Wort. Philosophische 
spötter behaupten, die grundlage sei das Fundament der 
basis. ganz so abwegig scheint mir diese Tautologie nicht. 
bezogen auf mein Thema stellt sich zumindest die Frage, 
ob verantwortung nicht selbst die grundlage des Mensch-
seins respektive der Menschenwürde ist. Wir müssen die 
Frage wohl klarer formulieren: Was ist eigentlich verantwor-
tung, und was heißt ›sich verantworten‹?
Zunächst einmal möchte ich auf den engen sprachlichen 
Zusammenhang von verantwortung und Wort bzw. antwort-
geben hinweisen: schon bei den alten griechen ist die ety-
mologische verwandtschaft zwischen apokrinomai (ant-
worten) und krinein (entscheiden) unverkennbar. unsere 
Wörter ›Krise‹ und ›Kritik‹ entstammen ebenfalls dieser 
sprachfamilie.
verantwortung bedeutet in diesem Zusammenhang einer-
seits das ringen um eine antwort, und zwar die antwort 
des einen Individuums gegenüber einem anderen in bezug 
auf einen bestimmten sachverhalt. andererseits meint ver-
Grundlagen  
der Verantwortung
JüRgEn nIELsEn-sIkORA
» Es ist schön, mit jemand schweigen zu können.« 
(Kurt Tucholsky)
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Sprache ist die Grundvoraussetzung für eine 
lebendige Welt, denn da ist nichts ohne das 
Wort. Könnte das Wort auch die Grundlage 
bilden, von der aus sich die Frage nach der 
Verantwortung des Menschen neu stellt?
antwortung das einbringen eigener, argumentativ begrün-
deter Kritik angesichts einer krisenhaften situation.
argumente fallen uns nicht einfach zu. Wir müssen sie 
suchen und sie verständlich machen. Dann zeichnen wir 
für sie auch verantwortlich. es bedarf schließlich des Mutes, 
auf grundlage eigener Kritik eine entscheidung zu treffen, 
ein urteil zu fällen, sich rechenschaft abzulegen über sich 
selbst: eine Kritik, die, wie der französische Philosoph 
Jacques Derrida sagt, »aufmerksam ist für alles, was noch 
in der bestlegitimierten, mit allen vollmachten ausgestat-
teten strategie (…) das Politische mit dem Metaphysischen, 
mit den kapitalistischen spekulationen, mit den Perver-
sionen des religiösen oder nationalistischen affekts, mit 
dem Phantasma der souveränität verschweißt« (DerrIDa 
2003, 37). sprachfähigkeit verlangt aufmerksamkeit; verlangt, 
wachsam zu sein im Hinblick auf alles, was durch das Wort 
geworden ist.
ein urteil, eine Kritik, eine entscheidung ist ohne Worte 
nicht möglich. ein urteil ist das Zugeständnis, kritische 
Maßstäbe auch auf das eigene Denken anzuwenden. ein 
urteil, eine beurteilung erfordert ein grundsätzliches Inter-
esse an Mitmenschen; es ist das vermögen, recht und un-
recht voneinander trennen zu können. ohne den anspruch, 
von diesem vermögen auch gebrauch zu machen, würde 
alles der beliebigkeit und der Willkür anheim gegeben: Mit-
einander sprechen ist praktisches Handeln par excellence. 
ohne das Wort bin ich nicht zur verantwortung fähig.
Wie aber muss dieses Wort beschaffen sein? Welche Quali-
tät muss es mitbringen? Welche Wirkkraft muss es entfal-
ten? Welche bedeutung hat es für mich und für andere? 
nicht jeder sprechakt zeugt gleichermaßen von der verant-
wortung des Menschen.
Tragen nicht die, die sich professionell mit den Wörtern und 
mit antworten auf die Herausforderungen der modernen 
Welt beschäftigen – die Dichter, die Intellektuellen, die Leh-
rer und Politiker – eine ganz besondere verantwortung?
noch ehe ich eine konkrete antwort wage, darf ich eine 
These formulieren, die ich im Folgenden vertiefen möchte. 
Ich habe sie eingangs bereits skizziert: Das Wort ist die 
grundlage der verantwortung.
Ich könnte auch sagen: Die sprachliche verfasstheit des 
Menschen ermöglicht nicht nur ein verantwortungsbe-
wusstes Handeln, sondern sie nötigt den Menschen auch, 
sich permanent seiner verantwortung zu stellen, indem sie 
ihn zur antwort auf bestimmte sachverhalte drängt. In 
diesem Kontext möchte ich zugleich betonen: Der Mensch 
– wenn ich diesen generalsingular hier nutzen darf – er-
greift nicht das Wort, sondern das Wort ergreift ihn, und 
indem es ihn in besitz nimmt, ist er angehalten, zu ant-
worten, das heißt: sich rechenschaft abzulegen, sich zu 
verantworten. an der begründbarkeit seiner antworten 
zeigt sich seine moralische größe.
Ich will versuchen, (1.) diese These zu präzisieren und den 
Menschen als sprachbegabtes, kommunikatives Wesen zu 
charakterisieren; ein Wesen, das aufgrund seiner sprachbe-
gabung fähig ist, verantwortung zu übernehmen. In einem 
zweiten schritt (2.) werde ich fragen, welchen Problemen 
die konkrete Übernahme von verantwortung heute gegen-
übersteht, und schließlich möchte ich ( 3.) kurz erläutern, 
welchen konkreten Zusammenhang es meines erachtens 
zwischen verantwortung und begabungsförderung gibt.
bei meinen ausführungen handelt es sich jedoch nicht um 
einen philosophischen Diskurs im engeren sinne. vielmehr 
versuche ich, einige propädeutische Überlegungen zum 
Thema verantwortung anzustellen. Diese theoretischen 
Überlegungen ziehen meines erachtens gravierende prak-
tische Konsequenzen nach sich, die ich allerdings an dieser 
stelle nur grob zu skizzieren vermag.
1.  spRAchBEgABung unD  
VERAnTwORTungsfähIgkEIT
Wenn alles durch das Wort geworden ist, heißt das: Die Welt, 
wie wir sie heute kennen, kennen wir allein aufgrund der 
Tatsache, dass wir imstande sind, die Dinge zu benennen. 
Denken wir an den kleinen Jungen, dem das geld fehlt, 
sich die Wörter zu kaufen, um zu sagen, wie sehr er das 
kleine Mädchen liebt. Der Philosoph Ludwig Wittgenstein 
sagt in diesem Zusammenhang: »Die grenzen meiner spra-
che bedeuten die grenzen meiner Welt« (WITTgensTeIn 1998, 
abs. 5.6). und er ergänzt, die bedeutung eines Wortes sei 
sein gebrauch in der sprache  1. Wie trostlos wäre eine Welt, 
in der nicht mehr gesprochen würde.
 1  vgl. zur Wirkungsweise des Zeichenhandelns auch: apel 1975; Joas 
1989.
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Mit dem sprachgebrauch aber schwindet zugleich jede 
strikt festgelegte bedeutung der Wörter. sprache fließt, und 
mit ihr jede einzelne silbe. Ihr sinn erschließt sich allein 
durch ihre verwendung im Miteinandersprechen, im Dia-
log, der seine Wurzeln in der Kindheit hat, und damit auch 
in der Differenz der sprachen und ihrer rettung. gleich-
wohl haben sprachliche Differenzen ihre eigenen gesetze: 
Missverständnisse, unklarheiten, sprachunterschiede und 
sprachzerstörungen (LorenZer 1970) sowie das, was adorno 
einst den metaphysischen Überschuss der deutschen spra-
che, oder kurz »schwindel« genannt hat (aDorno 1965, 696). 
Hinzu kommen sprachlich bedingte Phänomene wie Dis-
sens und aporien, die unvermeidbar scheinen, sowie Kultur-
differenzen, die sich in sprachvarianzen ausdrücken, und 
schließlich verschiedene vorstellungswelten der Menschen, 
die das babel moderner sprechakte charakterisieren.
eine gravierende Folge unserer hochkomplexen, techni-
sierten, von Fremd- und Fachvokabular und unzähligen 
Teilsystemen durchsetzten Welt ist die viel beschworene 
orientierungslosigkeit: die Überforderung des Menschen 
durch die Dinge und die Krise des Ich angesichts einer 
neuen unübersichtlichkeit  2.
ein völlig neues Phänomen ist die orientierungslosigkeit 
allerdings nicht. bereits Wilhelm von Humboldt beklagte  zu 
beginn des 19. Jahrhunderts, der moderne Mensch über lasse 
sich nur den Zufällen, sein Tun gleiche spielwerk und ihn 
zeichne eine geistvergessenheit sowie eine Krise der selbst-
verständlichkeit aus. Der Mensch, so lautete Humboldts Fa-
zit, sei sich angesichts der Innovationsschübe durch die 
moderne Technik selbst unverständlich geworden; er kön-
ne sich die Frage, was ihn zum Menschen mache, gar nicht 
mehr beantworten (HuMboLDT 1903, 283).
seither stehen wir vor einem gravierenden Problem: Wenn 
alles durch das Wort geworden ist, die Fülle der Welt aber 
dazu beiträgt, dass sie sich nicht mehr im Detail erklären 
lässt, dann trägt das Wort zu seiner eigenen verschleierung 
bei. Was deshalb nottut, sagt Humboldt, seien Koordination, 
vernetzung und Interdisziplinarität, um das multiple Feld 
konfliktvoll konkurrierender nicht-Wissenssysteme zu ver-
stehen. nicht ein einzelner, sondern nur die gemeinschaft, 
nur der Diskurs, sind in der Lage, die Klarheit der sprache 
wiederherzustellen. gegen den nebel, den die sprache auf 
die Dinge legt, hilft nur, miteinander zu sprechen, oder besser 
ausgedrückt, in einen Diskurs über die Welt, in der wir leben, 
einzutreten.
Die berührung mit der Welt ist der elektrische schlag, aus 
dem die sprache hervorgeht. Humboldt schreibt, Denken 
 2 exemplarisch hierzu: Habermas 1985; Heitmeyer 2011.
und Handeln seien nur möglich durch ein Drittes, »nur ver-
möge des vorstellens und des bearbeitens von etwas, dessen 
eigentlich unterscheidendes Merkmal es ist, nichtMensch, 
d.i. Welt zu seyn«. und so suche der Mensch »soviel Welt 
als möglich zu ergreifen, und so eng, als er nur kann, mit 
sich zu verbinden« (HuMboLDT 1903, 283).
Weltaneignung, Weltbearbeitung und Weltgestaltung, letz-
ten endes auch Weltveränderung markieren das pädagogi-
sche viereck, in den Humboldts bildungsbegriff eingelassen 
ist (HuMboLDT 1997). es geht ihm darum, die geistigen Kräfte 
des Menschen zu einem ganzen auszubilden. niemand 
schafft dies aus sich selbst heraus. Immer ist der Mensch 
auf andere angewiesen, die ihn fördern und fordern, und 
die selbstverständlich auch antworten auf ihr engagement 
erwarten. es geht dabei weniger um den einzelnen, als viel-
mehr um das Projekt mit namen Menschheit: alles ist 
nichts ohne das Wort, und das Wort ist antwort, ist verant-
wortung in einer Welt, in die hinein der einzelne gestellt ist.
Worum geht es noch in diesem Wort, das wir sind? es geht 
um ein menschenwürdiges und humanes Leben. Das Medi-
um, mit dem wir dies zu erreichen suchen, ist die vernunft. 
Damit ist zunächst einmal nichts anderes als die absage 
an Zufälligkeiten und Willkür im zwischenmenschlichen 
umgang gemeint. Die menschliche vernunft strukturiert 
die Welt, hilft, ihre gesetzmäßigkeiten zu verinnerlichen 
und macht sie planbar. auch wenn dies zunächst ein wenig 
abschreckend klingen mag, weil kaum jemand in einer voll-
ends durchgeplanten Welt leben möchte: es geht vor allem 
darum, die Welt aus dem Chaos, das uns sonst beherrschen 
würde, zu befreien und ihre Prozesse und Dynamiken zu ver-
stehen, sprich: sie mit sinn zu füllen, wie es im Faust heißt:
» geschrieben steht: ›Im anfang war das Wort!‹
  Hier stock’ ich schon! Wer hilft mir weiter fort?
  Ich kann das Wort so hoch unmöglich schätzen,
  Ich muss es anders übersetzen,
  Wenn ich vom geiste recht erleuchtet bin.
  geschrieben steht: Im anfang war der sinn.« 
  (goeTHe 2011, abs. 1224–1229).
so spricht Faust zwar im studierzimmer zum Pudel. Doch 
dieser sinn muss erst gestiftet werden. Das vermag unsere 
vernunft. sie kann der Pluralität der Handlungen und Mei-
Nur das Denken und Nachdenken, nur das Selber­
Denken hält uns letztlich davon ab, Anderen 
mit unseren Worten und Taten Schaden zuzu­
fügen.
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nungen struktur und ordnung verleihen. Das ist notwendig, 
denn die grundsätzliche bedingung unseres Handelns und 
sprechens manifestiert sich nicht nur als gleichheit, son-
dern in gleichem Maße als verschiedenheit: »ohne gleich-
artigkeit«, schreibt Hannah arendt, »gäbe es keine verstän-
digung unter Lebenden, kein verstehen der Toten und kein 
Planen für eine Welt, die nicht mehr von uns, aber doch 
immer noch von unseresgleichen bevölkert sein wird. ohne 
verschiedenheit (…) bedürfte es weder der sprache noch 
des Handelns für eine verständigung« (arenDT 1999, 213). Die 
Welt, die wir bewohnen sei deshalb nur in der vielfalt der 
Perspektiven überlebensfähig. Die Mehrzahl ist »das gesetz 
der erde« (arenDT 1998, 29).
Dort, wo der Mensch dieses gesetz missachtet und bloß 
noch funktioniert, beraubt er sich seiner Fähigkeit, eine 
sache auch vom standpunkt eines anderen aus zu betrach-
ten. er beraubt sich des Weiteren der Fähigkeit, sich die 
Folgen seines Tuns überhaupt vorstellen zu können. nur 
das Denken und nachdenken, nur das selber-Denken hält 
uns letztlich davon ab, anderen mit unseren Worten und 
Taten schaden zuzufügen.
Denken ist diskursiv, es ist auf andere angewiesen, setzt 
den anderen als Dialogpartner voraus und bemüht sich, 
andere Interpretationshorizonte zu verstehen. ein Mensch, 
der nicht denkt, sei wie ein schlafwandler, schreibt Hannah 
arendt (arenDT 1998, 66). er wird nie eine verantwortungsvolle 
rolle als bürger innerhalb der gemeinschaft einnehmen, 
geschweige denn Welt sinnvoll mitgestalten können.
es ist diese kommunikative Macht des Menschen, der vor 
allem in der Politik eine herausragende rolle zukommt, 
weil die Politik ein gemeinsames sprechen und abgleichen 
von Interessen ist; ein Procedere, das der Welt als einem 
gebilde von Menschenhand zur orientierung verhelfen 
sollte. Doch wo kein Diskurs und damit keine politische 
Willensbildung mehr stattfindet, wo es nur mehr darum 
geht, unter Zwang Mehrheiten zu organisieren (HaberMas 
2011), dort geht die gemeinsame Welt zugrunde. gleichwohl 
wird dieser Diskurs, den wir miteinander führen, kontrol-
liert, organisiert und kanalisiert: »Der Diskurs (…) ist die 
Macht, deren man sich zu bemächtigen sucht«, heißt es bei 
Foucault (FouCauLT 2004, 154).
Der Mensch dieser Diskurse ist Wahrnehmender und Wahr-
genommener zugleich, er ist erscheinend in einer erschei-
nenden Welt. seit Humboldt wissen wir: Die Welt bildet 
das tertium comparationis des Menschseins. Menschsein 
bedeutet insofern, in der von Menschen geteilten Welt als 
antwortgebender und somit als verantwortlicher zu erschei-
nen; es bedeutet, von anderen wahrgenommen zu werden, 
und sich mit ihnen zu verständigen. ohne ein verstehen-
wollen kann es keine verschiedenheit geben; ohne ver-
stehen und verständigung ist der Mensch unfähig, sich in 
der Welt zu orientieren.
Wenn wir Menschen auf dieser erde zu Hause sein wollen, 
so müssen wir versuchen, uns an dem nicht endenden Dia-
log aller Menschen zu beteiligen und verantwortungsbe-
wusst zu handeln. Das heißt nichts anderes, als einen 
beitrag zu dem nie endenden versuch, verschiedenheit zu 
artikulieren, zu leisten.
es geht, so ließe sich im anschluss an Hannah arendt sagen, 
darum, dass unser Denken die gefrorenen gedanken auf-
taut, sie wieder flüssig, durchlässig werden und sie zirku-
lieren lässt (KnoTT 2011). es geht darum, eine in Floskeln, 
Klischees und redewendungen verwaltete sprache wieder-
zubeleben und vorurteile zu vergessen, die uns nur daran 
hindern, selber zu denken (KnoTT 2011, 75; 89). Wir müssen, 
wollen wir verantwortlich handeln, scheinbar selbstver-
ständ liches wieder verlernen, das heißt, die ausgetram-
pelten Pfade der sprache verlassen und die sprache von 
ihren verkrustungen befreien. Dann ist der Weg für ein 
neues Denken bereitet (KnoTT 2011).
anders sieht es aus, wenn wir uns keine Zeit mehr nehmen, 
nachzudenken und zu reflektieren. Die bedenklichste Folge 
einer schnelllebigen Zeit ist gedankenlosigkeit. Deshalb 
müssen wir das Denken immer wieder neu erlernen. Den-
ken meint nichts anderes, als uns selbst gesellschaft zu 
leisten. Wie machen wir das?
Denken ist ein streben des Menschen nach sinn. es ent-
spricht dem bedürfnis unserer vernunft. es gilt hierbei, 
hinter die Welt der erscheinungen zu dringen und den 
schein als schein zu entlarven. ohne das gespräch mit 
dem anderen komme ich jedoch erst gar nicht zur spra-
che, um den schein als solchen zu dekonstruieren. geistige 
Tätigkeit wird nur offenbar im sich-aussprechen.
Wir haben den Drang, uns dem anderen mitzuteilen. In 
diesem Drang ist ein streben nach sinn eingelassen. Das, 
was wir mitzuteilen haben, ist uns wichtig; für dieses Mit-
Wenn wir Menschen auf dieser Erde zu Hause 
sein wollen, so müssen wir versuchen, uns an 
dem nicht endenden Dialog aller Menschen 
zu beteiligen und verantwortungsbewusst zu 
handeln. Das heißt nichts anderes, als einen 
Beitrag zu dem nie endenden Versuch, Ver­
schiedenheit zu artikulieren, zu leisten.
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ge teilte beanspruchen wir sinn und geltung. Denken wird 
so zu einer steten suche nach sinn  3.
Das bedürfnis der vernunft ist ein diskursives Denken, ein 
rechenschaftsbericht des Denkens über das gedachte. 
Die sprache ist hierbei eine brücke über dem abgrund 
zwischen mir und dem anderen, zwischen der Welt des 
nicht sichtbaren geistes und der Welt der erscheinungen. 
auch die bereits beherrschte sprache muss verlernt werden, 
um ihr neuen sinn abzugewinnen. Hannah arendt wollte 
einen »neuen Pakt der sprache mit dem Leben« (KnoTT 2011, 
10). Denn schließlich sprechen wir, um zu leben, teilen uns 
mit, um nicht zu sterben.
sprechen meint aber nicht bloß linguistische Kompetenzen, 
mit denen es mir möglich ist, verständliche aussagen zu 
pro duzieren. sprechen heißt darüber hinaus, die situation 
zu kennen und zu verstehen, in der ich mich befinde, um 
mich mit dem anderen zu unterhalten. Pierre bourdieu hat 
dieses soziale Distinktionsmerkmal treffend den »linguis-
tischen Habitus« genannt, und darauf hingewiesen, dass 
das sprechende subjekt die Wirkung der rede bei seinen 
Zuhörern antizipiert (bourDIeu 2005).
es gibt mithin verschiedene Formen der Distinktion, die 
sich im sprechen offenbaren. nichtsdestotrotz bleibt spre-
chen eine existentielle aufgabe aller Menschen, wie auch 
immer sich sprache konkret zum ausdruck bringt. Denn 
als sprachbegabte Wesen wissen wir: Was wir sind, das 
sind wir nur durch sprache, durch ein schier unerschöpf-
liches system der Zeichen, der Wörter und symbole. Die 
grenzen unseres sprachsystems bilden hierbei zugleich die 
grenzen unseres Weltverständnisses.
Wir sind insofern dazu aufgerufen, diese grenzen immer 
wieder zu überschreiten, das althergebrachte zu verwüsten, 
das Land hinter uns zu lassen, uns selbst neu zu erfinden. 
nur so ist ein schrittweises Hineingelangen in sprache und 
Kultur möglich.
Wenn wir die grenzen der sprache, des selbst und der Kul-
tur stets neu definieren müssen, so ist zu bedenken, dass 
wir die grenzen mitnehmen, die wir überschreiten: die 
Zäsur in unserer biografie. Mit uns und in uns wandern die 
grenzen selbst. Das verunsichert. Deshalb könnten wir ohne 
ein versprechen, das uns der andere gibt, ohne die verant-
wortung des anderen für uns, nicht leben. Wir wären hilflos 
und von Furcht durchsetzt. Die sorge, die uns in einer Welt, 
die nicht mehr zu durchschauen ist, quält, kann durch das 
versprechen des anderen, sich um uns zu sorgen, gelin-
dert werden. ein versprechen verwandelt das unvorher-
 3  Hierzu zuletzt: stekeler-Weithofer 2011.
sagbare in absehbares und voraussagbares. ein verspre-
chen macht aus einem Wort einen anker, an dem man 
sich festhalten kann. es bekundet solidarität und ist ein 
Indiz für das verantwortungsbewusstsein des anderen: 
»Das Heilmittel gegen unwiderruflichkeit (…) liegt in der 
menschlichen Fähigkeit zu verzeihen. und das Heilmittel 
gegen unabsehbarkeit (…) liegt in dem vermögen, verspre-
chen zu geben und zu halten« (arenDT 1999, 231).
Fassen wir in einem Zwischenfazit zusammen: alles ist 
durch das Wort geworden. Das Wort ist die grundlage der 
verantwortung. ein versprechen macht diese verantwor-
tung für den anderen erfahrbar. In der Dialogreflexion der 
sprechenden zeigt sich ein reziprokes anerkennungs- und 
verpflichtungsverhältnis: Der Dialog ist allen gemeinsam; 
und alle gemeinsam tragen für den erhalt des Dialogs die 
verantwortung  4. Diese verantwortung ist ein wechselseiti-
ges, verbindliches versprechen, den Dialogpartner als gleich-
 berechtigt ernst zu nehmen und anzuerkennen: nichts ist 
ohne das Wort, alles wurde erst durch das Wort.
2.  ZuR pROBLEmATIk DER kOnkRETEn 
 VERAnTwORTungsüBERnAhmE
Zunächst muss die Frage beschäftigen, vor welchen Heraus-
forderungen die konkrete Übernahme von verantwortung 
heute steht.
blicken wir zunächst einmal zurück und betrachten den 
ge sellschaftlichen Wandel der Moderne, so stellen wir fest, 
dass insbesondere durch die Industrialisierung und die 
damit einhergehende arbeitsteilung im verlaufe des 19. 
Jahrhunderts die menschliche verantwortung zu einem 
zentralen ethischen Thema wird. Das Ineinandergreifen ver-
schiedener Teiltätigkeiten in einem immer komplexeren 
netz werk von Handlungsprozessen ruft wie nie zuvor die 
Frage nach verantwortlichkeiten hervor. Die fortschreiten-
de Technisierung der Lebenswelt lässt jedoch eindeutige 
verantwortungszuschreibungen kaum noch zu.
Die Technik wird mit der Industrialisierung zu einem stän-
digen begleiter des Menschen. bezieht sich der begriff Tech-
nik auf einen unmittelbaren gegenstandsbereich, dessen 
organisation im 19. Jahrhundert zu einer vorrangigen auf-
gabe des Menschen wird, so überschreitet die technologi-
sche entwicklung des 20. Jahrhunderts mit ihren Dynami-
ken und ungeahnten nebenwirkungen diesen bereich.  5 
 4  Dazu exemplarisch die beiträge in: böhler/Kettner/ 
skirbekk 2003.
 5  vgl. z. b. die opulente Darstellung dieser Zeit in:  
osterhammel 2009.
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Man könnte sagen, die Technik war ein besitz des Men-
schen, oder auch ein Zustand, zu dem der Mensch sich ver-
halten musste. Die Technologie hingegen ist eher ein un-
ternehmen, ein Prozess, der in alle menschlichen belange 
hineinreicht und der geradezu verhindert, dass sich noch 
konkret auf ihn bezogen werden kann – von der Herzchi-
rurgie über künstliche Insemination bis hin zu Fragen der 
atomaren entsorgung und endlagerung und darüber hinaus 
reicht das spektrum technologischer entwicklungen des 20. 
und 21. Jahrhunderts.
Folgen und nebenfolgen dieser entwicklung sind ausdruck 
dieses Wandels der arbeits- und Lebenswelt. und der ruf 
nach verantwortung kann als beinahe hilflose reaktion auf 
diesen Wandel gelesen werden.
Folgen und nebenfolgen sind nicht unbedingt bemerkbar, 
ihre Wirkungen jedoch stehen außer Frage.  6 Die tech-
nologische entwicklung hat zu einer zunehmenden spal-
tung von »Merk-« und »Wirkwelt« geführt: Die radioaktive 
strahlung von Fukushima werden wir nicht merken, ihre 
Wirkung aber steht außer Frage. Fukushima ist wie zuvor 
Tschernobyl ein beispiel für die Tatsache, dass die hochkom-
plexe arbeits welt einen verlust direkter Handlungsfolgen 
nach sich gezogen hat. Denn die nebenfolgen des reaktor-
unglücks treten erst mit erheblicher zeitlicher verzögerung 
zutage, die Halbwertszeit steht in keinem verhältnis zu 
unserer konkreten vorstellungskraft gesellschaftlicher ent-
wicklung.
Wie immer im Zusammenhang katastrophaler ereignisse 
stellt sich die Frage, ob es individuelle schuld oder doch 
bloß ein systemversagen gewesen ist. unzweifelhaft orien-
tiert sich die Welt der arbeit und der Märkte zunehmend 
an ökonomischen gesetzen der erfolgsverantwortung. geht 
es um die Zukunftsperspektive einer solchen verantwor-
tung, stehen Fragen nach arbeitsplatzsicherung und Wah-
rung des öffentlichen gleichgewichts im vordergrund.
 6 Klassisch hierzu: beck 1986.
Die drastischen auswirkungen der wirtschaftlichen und 
moralischen Krise auf die Lebensverhältnisse der Men-
schen schüren zudem das unbehagen in der gesellschaft 
(eHrenberg 2011): Denn wir stehen heute vor einem völligen 
verfall von arbeit einerseits, und damit zusammenhän-
gend von verantwortung andererseits. an ihre stelle treten 
Forderungen nach Mobilität, anpassungsfähigkeit und 
eigenverantwortung, Flexibilität und Projektarbeit für eine 
ungewisse Zukunft. Der sogenannte »Katastrophenkapita-
lismus« (KLeIn 2007) polt unseren verstand auf maximale 
unternehmensrentabilität und totale Wirtschaftsliberali-
sierung: Der geiz, und eben nicht mehr der geist, ist geil 
in einer Welt, die die erziehung zur Kritiklosigkeit mit allen 
Mitteln fördert.
In dieser Welt haben es vor allem jene Worte schwer, die 
auf gründe und begründung bauen. Ihr wahrer Wert steht 
heute mehr denn je infrage. Was bedeutet das? Zunächst 
einmal ist die verheißung der Technik in Drohung umge-
schlagen ( Jonas 1984), insbesondere durch die unterwerfung 
der natur durch wirtschaftliche ausbeutung wie etwa 
im regenwaldgebiet.
Darüber hinaus setzte nach dem Zusammenbruch des 
bretton-Woods-systems 1971 der abbau von Handels- und 
Wettbewerbsbeschränkungen, aber auch der rückgang 
rein staatlicher steuerungs- und einflussfähigkeit ein. Die 
traditionell nationalstaatliche rolle bei der Handhabung 
wirtschafts- und finanzpolitischer Fragen wich einem ver-
stärkt international ausgerichteten Handel, in dem weltweit 
operierenden Wirtschaftsunternehmen neue Macht und 
neuer einfluss zuwuchsen. Dazu trug vor allem die Liberali-
sierung der außen wirtschaften bei gleichzeitiger Deregulie-
rung der innerstaatlichen angelegenheiten bei. resultat 
war der langsam zunehmende verlust staatlicher souverä-
nität und der aufbau eines Marktes, der kaum noch einer 
effizienten gesellschaftlichen Kontrolle unterworfen war. 
eine weitere Folge wurde offenbar in politischer und wirt-
schaftlicher Instabilität der nationalstaaten bei zunehmen-
der sozialer ungleichheit, die an Ländern mit niedrigeren 
Lohnkosten, minimalen umweltpolitischen auflagen und 
schlecht ausgebildeten sozialen sicherungssystemen abzu-
lesen war (nIeLsen-sIKora 2009). schließlich erschien im Jahre 
1972 der bericht »The limits to growth« (MeaDoWs et al. 1972), 
in welchem dem bedingungslosen glauben an Fortschritt 
und Technik selbst ein weltzerstörerisches Potential unter-
stellt wurde. Letztlich war dieser viel diskutierte bericht nur 
der auftakt eines allmählich wachsenden kritischen bis 
skeptischen bewusstseins über die zusehends bedenkliche 
weltpolitische entwicklung, die unter dem Dach des Kalten 
Krieges voranschritt.
Im 21. Jahrhundert stehen wir nun vor weiteren gravieren-
den, weltweit virulenten Problemen – wie armut, arbeits-
losigkeit und alterung – und Herausforderungen wie dem 
Das Ineinandergreifen verschiedener Teiltätig­
keiten in einem immer komplexeren Netzwerk 
von Handlungsprozessen ruft wie nie zuvor die 
Frage nach Verantwortlichkeiten hervor. Die 
fort schreitende Technisierung der Lebenswelt 
lässt jedoch eindeutige Verantwortungszu­
schreibungen kaum noch zu.
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medizinischen Fortschritt, moderner Medientechnologie 
und dem Klimawandel. Wir kennen die schneeballeffekte 
des technologischen Fortschritts und wissen, dass der 
Mensch immer neue Präzedenzfälle schafft. nicht erst seit 
Fukushima kennen wir darüber hinaus das Problem ato-
marer energie. Wir wissen um die seuchen, die jede gene-
ration heimsuchen, nicht nur diverse Krankheitserreger, 
sondern ebenso elektronische viren. ganz zu schweigen 
von den naturkatastrophen der gegenwart.
Der deutsch-jüdische Philosoph und Theologe Hans Jonas 
hat bereits vor über 30 Jahren gefordert, dass die neuen 
arten und abmaße des Handelns einer kommensurablen 
ethik der voraussicht und verantwortung bedürften, einer 
ethik, die so neu wäre wie die eventualitäten, mit denen 
sie zu tun hat. und er hat sich die gar nicht so einfach zu 
beantwortende Frage gestellt: Warum soll überhaupt etwas 
sein und nicht vielmehr nichts ( Jonas 1984)? 
Jonas kommt zu der antwort, dass wir nicht das recht 
haben, die Welt, die wir nur vorübergehend bewohnen, 
so zu zerstören, dass potentiell nachfolgende generatio-
nen keine Möglichkeit mehr haben, ihr Leben unter men-
schenwürdigen umständen zu leben. er fordert deshalb 
ein Ja zum Dasein als kriteriologisches Moment unseres 
Wollens. Zugleich verlangt er ein nein zum nichtsein, das 
wir unserem Können auferlegen müssten. Denn dass die 
Welt weiter bestehen solle, stehe außer Frage. Der Mensch 
sei das zur sachwaltung dieser Welt berufene subjekt. Jonas 
sagt weiter: »Wir wissen erst, was auf dem spiel steht, 
wenn wir wissen, dass es auf dem spiel steht« (Jonas 1984, 8). 
es gelte aus diesem grunde, eine radikalisierung der ethi-
schen ausgangsstellung vorzunehmen und die größen-
ordnung der Fernwirkungen und die unumkehrbarkeit der 
Handlungen und der Handlungsfolgen zu bedenken. Jonas 
begründet den moralischen anspruch der natur an den 
Menschen damit, dass er ihr Dasein »um ihrer selbst willen 
und aus eigenem recht« ( Jonas 1984, 29) herleitet. Diese De-
duktion des naturwertes hat er bereits in seiner anthro-
pologie grundgelegt ( Jonas 1973). Darin entwickelt er eine 
stufen folge des Lebens, in der erfindungs- und einfallsgabe, 
repräsentationsvermögen und glaube zu den grundmo-
menten einer wachsenden Freiheit des Menschen werden. 
er hebt vor allem die Weltoffenheit des Menschen hervor: 
Durch die schaffung von Werkzeug, bild und grab über-
steigt menschliches Handeln alles Tierische und macht ihn 
zugleich auch offen für gut und böse (sIKora 2003; apel 1988).
Durch die Übernahme eines politischen amtes wächst 
dem Menschen ein besonderer einfluss auf andere zu. 
Herrschaft über das volk und Macht über die Menschen, 
die der Politiker qua amt innehat, werden – insbesondere 
dann, wenn sich die art der Politik zu parlamentarisch-
demokratischen grundsätzen bekennt – zu einer verant-
wortung des Menschen für den Menschen: »alle politi-
schen Institutionen sind Manifestationen von (…) Macht; 
sie erstarren und verfallen, sobald die lebendige Macht des 
volkes nicht mehr hinter ihnen steht und sie stützt« (arenDT 
1970, 42).
Durch die gewollte Übernahme von Kollektivinteressen 
haftet der ausübung politischer Ämter eine gewisse Künst-
 lichkeit der sache an. Das spannungsfeld von natürlicher 
und künstlicher verantwortung macht Jonas deutlich am 
beispiel eltern-staatsmann: »Die aufzucht des Kindes 
schließt die einführung in die Welt der Menschen ein, 
beginnend mit der sprache und fortgehend in der Über-
mittlung des ganzen Kodex gesellschaftlicher Überzeu-
gungen und normen, durch deren aneignung das Individu-
um Mitglied der weiteren gemeinschaft wird. Das Private 
öffnet sich wesenhaft zum Öffentlichen und schließt es, 
als zum sein der Person gehörig, in seine eigene vollstän-
digkeit ein. Mit anderen Worten, der ›bürger‹ ist ein imma-
nentes Ziel der erziehung, somit Teil der elterlichen verant-
wortung, und dies nicht erst kraft auferlegung durch den 
staat. andrerseits, wie die eltern ihre Kinder ›für den staat‹ 
erziehen (wenn auch für manches mehr), so übernimmt 
der staat von sich her verantwortung für die erziehung der 
Kinder« ( Jonas 1984, 191).
In beiden sphären sieht Jonas eine art urbild aller ver-
antwortung des Menschen für den Menschen verwirk-
licht: »Für irgendwen irgendwann irgendwelche verant-
wortung de facto zu haben (nicht darum auch, sie zu 
erfüllen, selbst nur zu fühlen) gehört so untrennbar zum 
sein des Menschen, wie daß er der verantwortung generell 
fähig ist«. Politische verantwortung wird zu einer verant-
wortung »für das Lebensganze des gemeinwesens« ( Jonas 
1984, 185).
Der staatsmann, selber geschöpf der gemeinschaft, trägt 
aufgrund der Qualität seiner verantwortung sorge für das 
ganze der gemeinschaft. als bürger eines gesellschaftli-
chen sozialisierungsprozesses, in dessen rahmen er selbst 
erzogen worden ist, obliegt es ihm aufgrund der ihm aufge-
tragenen und mitgegebenen machtpolitischen befugnis 
im staat und über den staat hinaus, eine besondere ver-
antwortung für all diejenigen zu übernehmen, die ebenso 
Jonas kommt zu der Antwort, dass wir nicht das 
Recht haben, die Welt, die wir nur vorüberge­
hend bewohnen, so zu zerstören, dass potentiell 
nachfolgende Generationen keine Möglichkeit 
mehr haben, ihr Leben unter menschenwürdigen 
Umständen zu leben.
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Die Furcht vor gefahr und risiko tritt hierbei an den ort 
erfahrener gefahren und bereits produzierter risiken. Das 
Lernen aus erfahrung im Hinblick auf die Zukunft präfe-
riert die unheilsprophezeiung und gesteht der Heilspro-
phezeiung nur sekundäre bedeutung zu. Logische Konse-
quenz dessen ist der ausdruck des Dubio, und zwar contra 
projectum, wenn ernsthafte Zweifel an der Werthaftigkeit 
des Handelns bestehen. Der Zweifel umschreibt jene ima-
ginative Kasuistik, die eine angemessene reaktion auf die 
gesellschaftliche situation darstellen soll. Jonas verwendet 
dazu ein quasi anti cartesianisches argument: »um das un-
zweifelhaft Wahre festzustellen, sollen wir nach Descartes 
alles irgendwie bezweifelbare dem erwiesen Falschen 
gleich stellen. Hier dagegen sollen wir umgekehrt das zwar 
bezweifelbare, aber Mögliche (…) für Zwecke der entschei-
dung wie gewissheit behandeln« ( Jonas 1984, 81).
somit ist angesichts der Möglichkeiten unserer Handlungen 
vorsicht geboten. Wir müssen von nun an sorge für unser 
Tun tragen. Das Phänomen der sorge zeigt sich nach Jonas 
archetypisch ausgeprägt in der verantwortung gegenüber 
den (eigenen) nachkommen: »Da spätere Menschen auf 
jeden Fall da sein werden, gibt ihnen, wenn es so weit ist, 
ihr unerbetenes Dasein das recht, uns Frühere als urheber 
ihres unglückes zu verklagen (...). also besteht für uns 
Heutige aus dem recht des zwar noch nicht vorhandenen, 
aber zu antizipierenden Daseins späterer eine antwortende 
Pflicht der urheber, kraft deren wir ihnen mit solchen 
unseren Taten, die in die Dimension solcher Wirkungen 
hineinreichen, verantwortlich sind« (Jonas 1984, 87f.). Dabei 
sieht Jonas die mögliche vereitelung eines künftigen 
sollens als das eigentlich moralische Übel an. sein Impe-
rativ lautet, dass eine Menschheit auch in Zukunft sein 
soll. Da der Mensch ein zur verwaltung der Dinge »beru-
fenes« subjekt ist, hat er prinzipiell auch die Möglichkeit, 
unverantwortlich zu handeln. Da er aber verantwortung 
innehat, muss er auch verantwortung übernehmen. somit 
ist verantwortung stets von Macht- und Wissensdiskur-
sen subvertiert und bedarf der Weitsichtigkeit und des 
Fernhorizontes der Hegemonialbeziehungen, sprich: der 
Zukunftsverantwortung.
Doch keine Theorie allein vermag es, verantwortung zu 
stiften. sie bedarf des praktischen Handelns und der unter-
richtung, sprich: der erziehung und bildung. Damit erlangt 
Teil des ganzen der gemeinschaft sind. Diese art der ver-
antwortung muss nach Jonas »geschichtlich« verfahren. 
Insofern gehen hier die historisch gewachsene gemein-
schaft und die ansprüche an eine Zukunft des gemein-
wesens und damit des gemeinwohls Hand in Hand.
Was bedeutet das? es bedeutet, dass das Innehaben von 
verantwortung zugleich das moralische Komplement un-
seres Zeitlichseins darstellt. Die anforderung, den gegen-
stand (der Politik) in seiner geschichtlichkeit zu umgreifen, 
wird angesichts der entwicklung, die die Menschheit in 
den letzten fünf Jahrzehnten gemacht hat, immer drin-
gender, da durch das Zusammenwachsen verschiedener 
Politikfelder und Wirtschaftsbereiche die verantwortung 
für das ganze des gemeinwesens sich nun nicht mehr 
bloß auf einen einzelstaat beschränkt, sondern überstaat-
liche, globale bedeutung erhält. verantwortung wird hier 
vor allem virulent, wenn es darum geht, zwischen dem 
allgemein bekannten Diktat der Wirtschaft heute, welches 
mit dem globalisierungsprozess einhergeht, und die ge-
fahren hochtechnologischer wie auch hochtechnokrati-
scher Zivilisationen in sich birgt, und der damit ebenso 
wachsenden notwendigkeit einer auf den Ideen der auf-
klärung – nämlich Freiheit, reziprozität und solidarität – 
beruhenden bildung mittels einer Politik der vernunft 
zu vermitteln. Dies schließt dann notwendigerweise ein, 
Zustände herzustellen, die das reziproke Tragen von verant-
wortung überhaupt erst ermöglichen und deren Perma-
nenz bewahren, sowie umgekehrt Zustände, die dies nicht 
ermöglichen, zu kritisieren und zu verändern. Im positiven 
Fall sind es Zustände gegenseitigen respekts der andersar-
tigkeit und Individualität, gegenseitige Transparenz der 
Motive, gegenseitige solidarität zur Überwindung von 
nachteilen – basierend auf gegenseitiger, strikt reziproker 
rechtfertigung und ernsthaftigkeit. verantwortung zu 
übernehmen bedeutet dann, dass ich für eine Person, 
sache, situation etc. verantwortung in reziproker, inter-
subjektiver Mitverantwortung trage (burCKHarT/Hoyer/sIKora 
2005).
Hans Jonas’ Idee der Zukunftsverantwortung verlangt, an-
gesichts der durch umweltverschmutzung und biomedi-
zin hervorgerufenen Probleme, aber auch angesichts des 
Machtraumes, in dem der Mensch mittels neuer Technolo-
gien handelnd die Welt verändert, eine neue Form der 
menschlichen Demut – insbesondere gegenüber der natur 
– sowie ethische regulierung menschlicher Macht. er 
möchte uns wieder das Fürchten vor der gefahr der hoch-
technologischen Zivilisation und das Fürchten vor der 
immensen Produktion von risiken lehren. Furcht erwächst 
aus dem Wissen über das schicksal des Lebens als ganzes. 
sie ist positiv zu bewerten, weil es dem Menschen durch 
sie allererst möglich wird, bewusst und verantwortungsvoll 
mit dem umzugehen, was ihm widerfährt.
Doch keine Theorie allein vermag es, Verant­
wortung zu stiften. Sie bedarf des praktischen 
Handelns und der Unterrichtung, sprich: der 
Erziehung und Bildung.
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das zuvor analysierte Machtgefüge zwischen den Menschen 
erneut pädagogische brisanz, die Jonas bis in die sphäre 
der Politik geltend macht.
3.  Zum VERhäLTnIs VOn VERAnT wORTung 
unD BEgABTEnföRDERung
Meine ausführungen zur Frage nach dem Zusammenhang 
von verantwortung und begabtenförderung bleiben zwar 
bloß kursorisch, nichtsdestotrotz möchte ich an meine ein-
gangsthese anknüpfen: alles ist durch das Wort geworden 
und ohne das Wort wurde nichts, was geworden ist.
Förderung vollzieht sich demnach im gespräch, insbeson-
dere im Dialog der eltern mit ihren Kindern, im gespräch 
am Tisch, am bett, im Zimmer. beim gemeinsamen Lesen 
eines buches, beim besuch eines Museums oder eines 
Theaters. Diese elementare art der Förderung wird leider 
allzu oft vernachlässigt. stattdessen regieren bildungs-
programme und Fortbildungskurse sowie der glaube an die 
permanente Leistungsbereitschaft aller Zweijährigen. ein 
wenig erinnert die erziehungswelt heute an die einschät-
zungen von Ivan Illich zu beginn der 1970er Jahre. Mich 
persönlich erschrecken seine Worte noch immer. er be-
ginnt sein buch mit folgenden sätzen: »viele schüler, zumal 
wenn sie arm sind, wissen intuitiv, was die schulen mit 
ihnen anstellen. sie werden geschult, verfahren und Inhalt 
miteinander zu verwechseln. Wird dieser unterschied erst 
einmal verwischt, so gilt eine neue Logik: je mehr behand-
lung desto besser das ergebnis; oder auch: eskalation führt 
zum erfolg. Dergestalt wird der schüler dazu ›geschult‹, 
Lehren und Lernen miteinander zu verwechseln, ebenso 
das versetztwerden mit bildung, ein Zeugnis mit sach-
kunde, und geläufigkeit mit der Fähigkeit, etwas neues zu 
sagen. seine vorstellung wird dazu ›geschult‹, eine Dienst-
leistung anstelle von Werten hinzunehmen« (ILLICH 2003, 17).
 
Was haben wir in den vergangenen 40 Jahren getan, um 
die situation zu ändern? Wenig, zu wenig, fürchte ich. viel-
mehr wurden wir unserer eigenen sprache auch im unter-
richt enteignet, indem wir vom frühesten Kindesalter an 
durch benotung und vergleiche diszipliniert worden sind.
Die situation hat sich seit Illichs veröffentlichung seiner 
streitschrift eher verschärft als entspannt. Wer die Worte 
anzweifelt, wird dennoch zugestehen müssen, dass sich 
inzwischen ein Leistungsdenken bahn gebrochen hat, das 
nicht mehr gesund ist, weil es bereits auf unsere Kinder 
übergegriffen und fatale Folgen für das soziale gefüge hat. 
Der reduktion der Demokratie auf Hypothesen korrespon-
dieren in der erziehungswelt Disziplin, anpassung und 
Funktionsfähigkeit.  7 Dabei wissen wir doch eigentlich ganz 
genau, dass nur die Mittelmäßigen stets auf Höchstniveau 
arbeiten und deshalb immer wieder in Champion-Posen ver-
fallen müssen. alle anderen benötigen ruhepausen und stil-
le und hin und wieder ein paar aufmunternde Worte. Das 
ist die grundlage, auf der später alle konkreten Fördermaß-
nahmen aufbauen können: sprachförderung, Förderung 
des logischen Denkens, musikalische erziehung, Förderung 
bildlich-räumlichen vorstellungsvermögens, kinästhetische 
Förderung und so weiter.
Im Kern ist damit bereits auf die Theorie der sogenann-
ten »mental faculties« (garDner 1983) verwiesen: begabung 
hängt nicht allein vom Intelligenzquotienten ab. sie drückt 
sich auf ganz unterschiedliche art und Weise aus. Diese 
vielfalt der begabungen sollten wir ernst nehmen und 
durch ein breites Feld an Förderangeboten abseits der 
populären, auf kindliche Funktionstauglichkeit ausgerich-
teten ratgeberliteratur darauf reagieren. ein schlauer 
Mensch hat einmal gesagt: Kinder wachsen in all ihren 
stärken. verantwortungsvolle Förderung geht auf die ein-
zelnen bedürfnisse der Kinder ein und bemüht sich gleich-
wohl um eine ganzheitlich ausgerichtete Zuwendung im 
sinne der verschiedenen »faculties«. Hier sind alle zuge-
lassen beim Fest des verstehens. es gilt, dieses Fest im 
pädagogischen alltag wiederzuentdecken und Fördermaß-
nahmen anzustoßen, die gemeinwohlorientiert sind. Diese 
Maßnahmen können sowohl beschleunigend als auch ver-
tiefend eingesetzt werden, solange sie sich primär an den 
bedürfnissen der zu Fördernden ausrichten. Das reicht 
von einer Diskussion über die Lektüre eines romans bis 
hin zum engagement im verein. es kann auch gerne ein 
schachspiel oder das erlernen einer fremden sprache sein. 
Wichtig scheint mir, dass wir unsere Kinder nicht überfor-
dern, sondern uns an einem möglichen erfolg orientieren. 
nichts ist frustrierender als Misserfolg, gerade in einer 
strukturell rücksichtslosen gesellschaft.
 7  Dazu kritisch: brumlik (2007).
Was haben wir in den vergangenen 40 Jahren 
getan, um die Situation zu ändern? Wenig, zu 
wenig, fürchte ich. Vielmehr wurden wir unserer 
eigenen Sprache auch im Unterricht enteignet, 
indem wir vom frühesten Kindesalter an durch 
Benotung und Vergleiche diszipliniert worden 
sind.
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DER AuTOR 
erfolg braucht anerkennung und extrinsische Motivation. 
bestärken wir unsere Kinder in ihren Interessen, bieten 
wir ihnen Hilfe an und ebnen so den Weg zu ihrem ganz 
individuellen erfolg. vor allem: seien wir ihnen ein vorbild. 
ermutigung, eingestehen von eigenen schwächen, realis-
tische anforderungen an uns selbst als eltern zu formu-
lieren, gehören gewiss mit zur vorbildfunktion. reden wir 
aber vor allem wieder mehr mit unseren Kindern, um sie 
selbst zu verantwortungsvollen akteuren in einer zuse-
hends von verschiedensten gefahren bedrohten Welt zu 
machen. Denn wir leben noch immer in der großen Wör-
terfabrik, in dem die Menschen fast gar nicht reden und 
man die Wörter kaufen und sie schlucken muss, um sie 
aus sprechen zu können. Denken wir an den kleinen Jungen, 
der dringend Wörter braucht, um seiner Freundin sein Herz 
öffnen zu können.
reden wir vom Wert der Wörter. Denn ich kann es nicht 
oft genug wiederholen: alles ist durch das Wort geworden 
und ohne das Wort wurde nichts, was geworden ist.
Reden wir aber vor allem wieder mehr mit 
unseren Kindern, um sie selbst zu verantwor­
tungsvollen Akteuren in einer zusehends von 
verschiedensten Gefahren bedrohten Welt zu 
machen.
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Das service Learning (Lernen durch engagement), eine Lehr-
Lernform, die engagement in gemeinnützigen Projekten 
mit akademischem Lernen verknüpft, hat an schulen und 
universitäten in nordamerika eine weite verbreitung ge-
funden. auffällig ist, dass insbesondere selektive elite-uni-
versitäten dem gemeinwesenorientierten Lernen schon früh 
eine hohe bedeutung beigemessen haben. so hat die uni-
versität stanford mit dem Haas Center for Public service 
schon 1985 ein eigenes Center for Public service eingerichtet, 
um gemeinwesenorientierte Lehr-Lernformen gezielt zu 
fördern. Ziel des Haas Center ist »to inspire stanford univer-
sity to realize a just and sustainable world through service, 
scholarship, and community partnerships« (Haas CenTer). 
Mit diesem Leitbild ermöglicht es die universität stanford 
ihren studierenden, ihr intellektuelles Potential und ihre 
akademische Leistungsfähigkeit in den Dienst von Projek-
ten zu stellen, die im sozialen, ökologischen oder künstle-
rischen non-Profit-bereich einer fairen und nachhaltigen 
entwicklung des gemeinwesens dienen. Dabei fördert sie 
sowohl das freiwillige engagement von studierenden im 
gemeinwesen, als auch das sogenannte ›academic service 
Learning‹, also die verknüpfung von akademischen Lern-
prozessen mit praktischem Handeln in gemeinnützigen Pro-
jekten. Die ursprünglich in den usa entwickelte und heute 
in vielen Ländern der Welt an schulen und universitäten 
verbreitete Lehr-Lernform des service Learning kommt 
dabei zur anwendung. 
Diese Methodik, die anspruchsvolle kognitive und metakog-
nitive Lernprozesse mit handelndem engagement im ge-
meinwesen verknüpft, eignet sich aus mehreren gründen 
gut als enrichment-angebot im Kontext der schulischen 
begabtenförderung. Für die Zielgruppe der schüler mit be-
sonderen begabungen ist bei der Wahl der Projekte und der 
gestaltung der Lernarrangements auf bestimmte Qualitäts-
kriterien zu achten: 
  Das engagement-Projekt reagiert auf ein echtes Prob-
lem oder einen realen bedarf. Die aufgabe wird von 
den schülern als bedeutsam und als nützlich empfun-
den. 
  Das engagement der schüler ist mit anspruchsvollen 
kognitiven und meta-kognitiven aufgaben verbunden. 
sie können bei der Problemlösung ihre intellektuellen 
Fähigkeiten einsetzen. 
  Das engagement der schüler wird gezielt mit fachli-
chen Inhalten des bildungsplans verknüpft. 
  Die engagement-Projekte bieten den schülern raum 
Lernen durch Engagement 
als Enrichment­Strategie  
in der Begabtenförderung
AnnE sLIwkA
Das Engagement­Projekt reagiert auf ein echtes 
Problem oder einen realen Bedarf. Die Aufgabe 
wird von den Schülern als bedeutsam und als 
nützlich empfunden.
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für aktives entscheiden und gestalten. sie erleben sich 
als akteure mit verantwortung und entwickeln Hand-
lungs- und Führungskompetenzen. 
  Die engagement-Projekte führen die schüler aus der 
schule hinaus in die gemeinde an neue Lernorte. sie 
erhalten dort die Möglichkeit, ihr Wissen in authenti-
schen Kontexten anzuwenden.
  Im rahmen von schule und unterricht erhalten die 
schüler regelmäßig gelegenheit zur reflexion ihrer 
Handlungserfahrungen.
  Das engagement der schule wird öffentlich gewürdigt 
und die im engagement entwickelten Kompetenzen 
werden in Form von Zertifikaten oder Zeugnissen 
dokumentiert.
Die folgenden schulischen beispiele illustrieren, wie Lernen 
durch engagement schülern auf anspruchsvollem niveau 
Lernmöglichkeiten bietet, die sowohl dem fachlichen Ler-
nen als auch der entwicklung überfachlicher Kompetenzen 
und der Persönlichkeitsentwicklung dienen.
  Im Fach ›naturwissenschaft und Technik‹ der Mittelstu-
fe entwickelt eine 7. Klasse eine mehrstündige Lern-
einheit für vorschulkinder an einem Kindergarten zu 
den vier elementen erde, Wasser, Feuer und Luft. Zu 
jedem element wählen die siebtklässler passende ex-
perimente aus, bereiten kindgerechte Materialien vor 
und betten das ganze in eine passende geschichte ein, 
die die schüler zu jedem der vier elemente selbst 
verfasst haben. anschließend führen die siebtklässler 
diese Lerneinheiten selbst in einem Kindergarten 
durch. 
  ein gymnasium entwickelt eine enge Kooperation mit 
der Lebenshilfe vor ort. viele unterrichtsprojekte wer-
den in enger Kooperation mit der Lebenshilfe durch-
geführt. Das orchester der schüler führt Konzerte 
auf, in denen ein Instrument zum einsatz kommt, das 
Menschen mit behinderung in der Lebenshilfe-Werk-
statt bauen. schüler eines Deutschkurses der oberstu-
fe machen die Presse- und Öffentlichkeitsarbeit für 
die Lebenshilfe. sie schreiben Texte für die Tageszei-
tung, erstellen rundfunkbeiträge und führen Presse-
konferenzen durch. Mehrere Facharbeiten in den Fä-
chern Deutsch, sozialkunde, sport und Informatik 
entstehen in der Kooperation mit der Lebenshilfe, 
indem schüler konzeptionelle Fragen bearbeiten, die 
der Lebenshilfe dienlich sind. schüler des gymnasiums 
ermöglichen den behinderten Menschen aus der 
Werkstatt auf gemeinsamer studienreise ein barriere-
freies reisen.
  eine schule, die mitten in der historischen altstadt 
liegt, entwickelt ein schulprofil rund um den Denkmal-
schutz. Die schüler dokumentieren historische gebäu-
de und andere Denkmäler und geben selbst ein 
mehrsprachiges buch dazu heraus. sie bieten stadt-
führungen zur geschichte der Denkmäler in deutscher, 
  englischer und französischer sprache an. sie beteiligen 
sich in Kooperation mit dem staatlichen Denkmal-
schutz an renovierungsarbeiten vor ort und sammeln 
in unterschiedlichen Fundraising-aktionen insgesamt 
über 300.000 euro für die sanierung weiterer Denkmale. 
nach diesem kurzen exemplarischen Überblick soll das 
Lernen durch engagement nun in drei schritten aus unter-
schiedlichen Perspektiven betrachtet werden: Zunächst 
werden dazu einige lerntheoretische Fundamente des Kon-
zepts beschrieben und daran anschließend Forschungser-
gebnisse zu den Wirkungen auf die kognitive, persönliche 
und soziale entwicklung von schülern vorgestellt. Zuletzt 
werden einige praktische Hinweise zur schulischen umset-
zung des Lernens durch engagement zusammengefasst.
LERnEn DuRch EngAgEmEnT: 
BEgRIffskLäRung unD 
LERnThEORETIschER hInTERgRunD
Zentrale elemente des Lernens durch engagement sind 
zum einen das angebot von Dienstleistungen in gemein-
nützigen Projekten in Kooperation mit lokalen Partneror-
ganisationen, zum anderen die reflexion über die in den 
Projekten gesammelten erfahrungen. Partner können alle 
einrichtungen und organisationen sein, in denen es mög-
lich ist, dass schüler sich gemeinnützig engagieren, zum 
beispiel umweltorganisationen, Kulturzentren, Kranken-
häuser, Kindergärten, öffentliche bibliotheken, stadtparks, 
obdachlosenasyle, sozialstationen etc. In der regel arbei-
ten mehrere schüler in kleinen Teams gemeinsam an einem 
Projekt. Der service kann im rahmen des unterrichts er-
bracht oder im unterricht vorbereitet und dann außerhalb 
der eigentlichen unterrichtszeit durchgeführt werden. 
Lernen durch engagement ist eine Form des erfahrungs-
lernens so wie es zum beispiel von reformpädagogen wie 
John Dewey seit beginn des 20. Jahrhunderts propagiert 
wird. so schrieb Dewey in »Democracy and education« (1916): 
Der ideale Lernprozess verknüpfe Theorie mit erfahrung, 
»weil jede Theorie nur in der erfahrung lebendige und der 
nachprüfung zugängliche bedeutung hat« (zit. nach oeLKers 
2000, 193). erfahrungen seien dann pädagogisch wertvoll, wenn 
sie Menschen dazu motivierten, weitere erfahrungen zu ma-
chen und ihre bereitschaft zum Handeln förderten (sLIWKa 
2004). schulische bildung könne nur dann eine ernsthafte 
und erfolgreiche vorbereitung auf das Leben in einer demo-
kratischen gemeinschaft sein, wenn schulen selbst sich zu 
einem aktiven Teil des gemeinwesens entwickelten: »The 
school itself shall be made a genuine form of active com-
munity life, instead of a place apart in which to learn less-
ons« (DeWey 1916, 27).
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Lernen durch engagement enthält darüber hinaus elemente 
des entdeckenden Lernens und des selbstgesteuerten Ler-
nens. nach Kolb (1984) beginnt Lernen mit einer konkreten 
erfahrung und führt über reflektierte beobachtungen zu 
abstrakten Konzepten, die dann wiederum zur anwendung 
kommen, was zu neuen erfahrungen auf einer höheren 
verstehens-ebene führt. als komplexe Lehr-Lernmethode 
bietet das Lernen durch engagement die Möglichkeit zur 
reflexion, zur theoretischen untermauerung und zum ak-
tiven Hypothesentesten. nach sheckley und Keeton (1997) 
tendieren Lernende dazu, Informationen möglichst ›ener-
giesparend‹ zu verarbeiten. sie greifen auf vorhandene kog-
nitive strukturen zurück, ordnen die neuen Informationen 
ein und bestätigen damit ihre subjektiven erklärungsmuster. 
Dieser sogenannte »Tunneleffekt« erfüllt seinen Zweck, 
wenn vertraute aufgaben ohne viel nachdenken erledigt 
werden können. er führt jedoch auch zu einer kognitiven 
unterforderung, weil Informationen ohne substantielle 
kognitive verarbeitung in bestimmte ›schubladen‹ gesteckt 
werden. eine auffächerung der Deutungsmöglichkeiten 
hingegen, der sogenannte »akkordeoneffekt«, erfolgt dann, 
wenn die Lernenden von neuen Informationen überrascht 
werden. ein solcher Überraschungseffekt entsteht vor allem 
dann, wenn wenig vorwissen mit der aktuellen erfahrung 
verknüpfbar ist oder die situation komplexer ist als die, 
denen Lernende bisher begegnet sind (sHeCKLey/KeeTon 1997, 
43). In diesen Fällen müssen die Lernenden über ihre erfah-
rungen reflektieren, da sie nicht auf vorgefertigte erklä-
rungen zurückgreifen können. Die bestehenden Konzepte 
müssen angepasst werden, um die überraschende Informa-
tion speichern zu können. Dazu werden weitere Informa-
tionen aus dem Kontext der situation herangezogen, um 
der erfahrung einen sinn zu geben und sie einordnen zu 
können. Wenn der gesamte Lernkreis durchlaufen werden 
kann, führt dies zu einer Differenzierung mentaler Modelle 
und zu höheren ebenen reflexiver beurteilung. ein beispiel 
findet sich in der Forschung von yates und youniss (1996): 
schüler aus privilegierten Familien, die ein Projekt mit ob-
dachlosen in einer suppenküche durchführten, begannen 
sich für die Lebensgeschichten der obdachlosen zu inter-
essieren und daraus gesellschaftspolitische Fragen abzulei-
ten: Warum wird jemand in einer reichen gesellschaft ob-
dachlos? Wie sind ressourcen und Lebenschancen in der 
gesellschaft verteilt? Wieso kumulieren sich Muster der 
Privilegierung und Muster der benachteiligung? youniss 
stellte in seinen analysen fest, dass die Jugendlichen sich 
selbst mit Hilfe der reflexion ihrer erfahrung in bisher unge-
kannten Handlungszusammenhängen ›transzendierten‹: sie 
waren in der Lage, gesellschaftliche realitäten in komple-
xeren historischen, soziologischen und psychologischen 
Zusammenhängen zu deuten und entwickelten durch die 
verknüpfung von Handeln, erfahrung und reflexion an-
spruchsvolle kognitive Fähigkeiten, die auch ihre morali-
sche urteilsfähigkeit beeinflussten. 
EmpIRIschE ERgEBnIssE ZuR  
wIRksAmkEIT DEs sERVIcE LEARnIng
Die empirische Forschung zu den effekten des Lernens 
durch engagement fokussiert auf die persönliche, sozia-
le und intellektuelle entwicklung der beteiligten schüler. 
Die meisten studien stammen aus nordamerika, für den 
deutschsprachigen raum existieren bislang kaum ver-
gleichbare Wirkungsuntersuchungen. eine studie von eyler, 
giles und braxton (1997) unter beteiligung von über 1.500 
studierenden aus 20 Colleges zeigt unter anderem signifi-
kante positive veränderungen in bezug auf kommunikative 
Kompetenzen, auf kritisches Denken, auf das selbstwirk-
samkeitsempfinden, die verbundenheit mit dem eigenen 
Lebensort, die bedeutsamkeit von zivilgesellschaftlichem 
engagement und auf die Fähigkeit zur Perspektivenüber-
nahme. osborne, Hammerich und Hansley (1998), die mit 
randomisierter gruppenzuteilung arbeiteten, ließen die 
Hälfte der schüler eines Pharmazie-Kurses ein service Lear-
ning Projekt durchführen, die andere Hälfte ein ›normales‹ 
Forschungsprojekt im Labor. Zu beginn des Kurses zeigten 
sich keine unterschiede zwischen den gruppen. am ende 
des Kurses hatte sich die gruppe ohne service Learning auf 
keiner der abhängigen variablen signifikant verändert. bei 
den studierenden der service Learning gruppe ergaben 
sich hingegen bedeutsame positive veränderungen der 
selbstwahrnehmung, des sozialen verhaltens, der kommu-
nikativen Fähigkeiten und des bewusstseins für verschie-
denheit.
Mehrere studien konnten positive effekte von service Lear-
ning auf soziales verantwortungsbewusstsein nachweisen 
(z. b. asTIn/sax 1998; KenDrICK 1996; MarKus/HoWarD/KIng 1993; 
MoLey et al. 2002). rockquemore und schaffer (2000) fanden 
signifikante veränderungen der einstellungen in bezug auf 
soziale gerechtigkeit, Chancengleichheit und ziviles verant-
wortungsbewusstsein. Durch die auswertung der reflexi-
onstagebücher von 50 schülern konnten sie drei stufen der 
entwicklung identifizieren, die während des service Lear-
ning stattfinden: erstens ein gewisser ›realitätsschock‹ beim 
direkten Kontakt mit konkreten gesellschaftlichen Heraus-
forderungen, zweitens normalisierung und aufkommende 
Fragen nach ursachen und drittens aktive einbindung der 
Lernen durch engagement als enrichment-strategie in der begabtenförderung
Als komplexe Lehr­Lernmethode bietet das 
Lernen durch Engagement die Möglichkeit zur 
Reflexion, zur theoretischen Untermauerung 
und zum aktiven Hypothesentesten.
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Fragen in den Lernprozess, d. h. Integration von engagement 
und Lernen durch reflexion.
andere studien zeigen, dass schüler von der Teilnahme an 
service Learning Kursen hinsichtlich interpersoneller und 
kommunikativer Fähigkeiten sowie Führungskompetenzen 
profitieren (eyLer/gILes 1999). Dazu kommen positive effekte 
auf die entwicklung der Persönlichkeit im Hinblick auf 
selbst wirksamkeit, Identitätsbildung und moralische ent-
wicklung. 
LERnEn DuRch EngAgEmEnT:  
gELIngEnsBEDIngungEn
Im Folgenden sollen nun einige praktische Hinweise zur 
umsetzung von Lernen durch engagement in der schuli-
schen begabtenförderung zusammengefasst werden: 
Klärung der lernziele und KooPeration  
mit Partnern
um das Potential von Projekten des Lernens durch enga-
gement in der begabtenförderung voll ausschöpfen zu 
können, ist es empfehlenswert, festzulegen, welche Inhalte 
und Kompetenzen im serviceprojekt und im begleitenden 
unterricht jeweils vermittelt werden sollen (seIFerT/ZenTner/
nagy 2012, 72ff.). Die Interessen der schüler und die Themen 
des bildungsplans können bei der suche nach geeigneten 
Projekten als orientierung dienen. Die gestaltungsspielräu-
me sind dabei groß: Das engagement von schülern kann in 
unterschiedlichen settings stattfinden. sinnvoll ist, dass 
die schule ein netzwerk an Partnereinrichtungen aus dem 
kulturellen, dem sozialen und dem ökologischen bereich 
pflegt, bei denen schüler Projekte durchführen können. 
als ausgangspunkte für die recherche möglicher Projekte 
bieten sich an:
 persönliche Kontakte von Lehrern und schülern,
  brainstorming über mögliche Partner mit schülern, 
schulleitung und Kollegen,
  Kontakte zu ehrenamtsbeauftragten oder Freiwilligen-
zentren,
 Internetrecherchen,
  direkte Kontaktaufnahme und nachfrage bei städti-
schen, kirchlichen oder anderen gemeinnützigen ein-
richtungen.
Die auswahl der service-Projekte sollte sich im Idealfall so-
wohl an den bedürfnissen der Partnerorganisationen als 
auch an den Interessen der schüler orientieren. Projekte, 
die zwar exakt auf die Interessen von schülern zugeschnit-
ten sind, in der realität aber nicht benötigt werden, führen 
über kurz oder lang zu einer Demotivation der schüler. um-
gekehrt können schüler ihr Potential nicht voll entfalten, 
wenn sie einen Dienst leisten, der nicht ihren Interessen 
entspricht. erstrebenswert sind vielmehr Partnerschaften, 
von denen beide seiten gleichermaßen profitieren. bei der 
auswahl von Projekten sollte darauf geachtet werden, dass 
es sich um sinnvolle, herausfordernde und das Lernen stimu-
lierende aufgaben handelt. bei der Zusammenarbeit mit 
Partnerorganisationen in der gemeinde hat es sich bewährt, 
folgende Punkte zu beachten: 
  Zu beginn eines engagement-Projekts sollte die Part-
nerorganisation mit den schülerteams und dem das 
Projekt begleitenden Lehrer eine Zielvereinbarung 
treffen, damit für beide seiten klar ist, worauf man sich 
einlässt. 
  In der Partnerorganisation sollten die schüler feste 
ansprechpersonen haben, mit denen eventuell auftre-
tende schwierigkeiten oder entscheidungen bespro-
chen und erfahrungen reflektiert werden können.
  Da die schüler in der regel freiwillig über die unter-
richtszeit hinaus Zeit in die Projektarbeit investieren, 
sollte die Zusammenarbeit von gegenseitiger aner-
kennung und Wertschätzung geprägt sein und auch 
spaß machen.
engagement-Projekte können unterschiedliche Dimensi-
onen einnehmen:
  ein großes Projekt einer ganzen Klasse in Zusammenar-
beit mit einem einzigen Partner und der aufteilung der 
Klasse in arbeitsteilige und komplementäre Teams,
  mehrere kleine Projekte, die Teams von jeweils drei bis 
fünf schülern in Zusammenarbeit mit jeweils einer Part-
nerorganisation durchführen,
  mehrere kleine Projekte von schülertandems oder ein-
zelnen schülern bei einzelnen Partnerorganisationen. 
Damit die Projektarbeit der schüler sowohl die erwartungen 
der Partnerorganisation als auch die der schüler erfüllt, ist 
es wichtig, transparente absprachen zu treffen: 
ZIel des ProJektes
  Welche konkreten Ziele sollen durch das engagement 
der schüler in einem bestimmten Zeitraum erreicht 
werden? 
 Welche Ziele verfolgt das Projekt langfristig? 
aufgaben der ansPreChPartner beI den  
PartnerorganIsatIonen
  Wofür sind die ansprechpartner bei der Partnerorgani-
sation verantwortlich?
 Was erwarten die schüler von den ansprechpartnern?
aufgaben der sChüler
 Was sind die aufgaben der schüler im Projekt?
 Welche regeln sollten die schüler beachten?
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absPraChen
  Welche Kommunikationsformen und -wege zwischen 
schülern, Lehrern und Partnerorganisationen eignen 
sich, um eine gute Kommunikation zu sichern?
didaKtische gestaltung und reflexion
Die besondere didaktische Herausforderung des service 
Learning besteht darin, eine konkrete verbindung zwischen 
der Dienstleistung und dem Lernprozess herzustellen, so 
dass verknüpfungen entstehen: zwischen Theorie und 
Praxis, zwischen den eigenen Talenten und Interessen und 
verantwortungsvollem Handeln in der gesellschaft, zwi-
schen der schule und ihrem lokalen und regionalen um-
feld. Durch die reflexion wird aus der Handlungserfahrung 
ein Lernprozess, denn nicht aus erfahrung wird man klug, 
sondern aus der kognitiven verarbeitung von erfahrungen. 
reflexion kann dabei viele unterschiedliche Formen ein-
nehmen und sollte zum schüler und seiner Persönlichkeit 
passen. Während manche schüler gruppen- oder Partner-
gespräche, unterrichtspräsentationen oder schriftliche 
Formen der reflexion (Lerntagebuch, schriftliche ausarbei-
tung, Fachartikel) wählen, bevorzugen andere kreativ-künst-
lerische Formen wie die gestaltung von ausstellungen oder 
Internetseiten oder reflexion durch Tanz oder darstellendes 
spiel. reflexion sollte kontinuierlich projektbegleitend ab-
laufen, um einerseits einen möglichst großen Lernzuwachs 
zu gewährleisten und zugleich der formativen Projekteva-
luation zu dienen. reflexionsfragen beziehen sich auf die 
Lernerfahrung im engeren sinne, auf die Person des Ler-
nenden und auf größere gesellschaftliche Zusammenhänge. 
Hier einige beispiele:
 Was ist schwierig in meinem engagement im Projekt?
 Was bewirkt mein engagement?
  Was würde ich im Projekt jetzt anders machen, wenn 
ich die Zeit zurückdrehen könnte?
  Was habe ich durch die arbeit über mich selbst gelernt 
(meine Interessen und Talente, meine Kompetenzen, 
meine Werte und Haltungen)?
  Was habe ich geleistet, worauf ich stolz bin?
  Was habe ich aus enttäuschungen/Fehlern lernen 
können?
  Inwiefern hat sich meine einstellung anderen Men-
schen gegenüber geändert?
  Inwiefern hat sich meine einstellung gegenüber der 
gesellschaft oder Teilen davon geändert? 
  (Für weitere reflexionsfragen siehe auch ConraD/HeDIn 
1987; sLIWKa/FranK 2004).
nach eyler, giles und schmiede (1996) ist reflexion wirksam, 
wenn sie fortwährend erfolgt (»continuous«), bewusst The-
orie-Praxis-verbindungen aufbaut (»connected«), Lernende 
herausfordert, andere Perspektiven einzunehmen und sich 
auch mit unbequemen beobachtungen und erfahrungen 
auseinander zu setzen (»challenging«) und an den jeweiligen 
Kontext angepasst ist (»contextualized«).
leistungsrücKmeldung und  
KomPetenzzertifizierung
Im sinne einer pluralistischen Leistungskultur, die individu-
elle Lernprozesse dokumentiert, sollte die freiwillige Leis-
tung und das engagement der schüler in den Projekten 
dokumentiert und zertifiziert werden. bewährt hat sich die 
verbale Dokumentation in Zeugnissen oder die vergabe 
von Zertifikaten, die unterschrift und stempel von Lehrern, 
schule und vertretern der Partnerorganisationen in der ge-
meinde enthalten. Dabei ist es wichtig, das Projekt zu be-
schreiben, besondere Herausforderung zu benennen, die 
die schüler im Projektverlauf gemeistert haben und die 
fachlichen, methodischen, sozialen und persönlichen Kom-
petenzen, die einzelne schüler im Projektzusammenhang 
entwickeln konnten, konkret zu benennen. abschlussver-
anstaltungen (Feiern, ausstellungen etc.) zum ende eines 
engagement-Projekts eignen sich zur anerkennung des 
engagements der schüler, aber auch zur Pflege der Partner-
schaften zwischen einer schule und ihren Partnerorganisa-
tionen im gemeinwesen und zur Präsentation der Leistun-
gen von schülern vor einer breiteren Öffentlichkeit.
fAZIT
Der ursprünglich in nordamerika entwickelte und mittler-
weile auch in Deutschland erfolgreich eingeführte ansatz 
des Lernens durch engagement eignet sich sehr gut als 
Form des schulischen enrichments für schüler mit beson-
deren begabungen. Durch die Übernahme von verantwor-
tung in Projekten im gemeinwesen, die in Kooperation mit 
Partnerorganisationen der schule durchgeführt werden, 
können sie ihre kognitiven und metakognitiven Kompeten-
zen entwickeln und ihre Persönlichkeit stärken. empirische 
studien, überwiegend aus dem nordamerikanischen raum, 
belegen positive effekte für die persönliche entwicklung 
(allgemeine selbstwirksamkeit, Identitätsstärkung, mora-
lische entwicklung, berufsorientierung, veränderung von 
Werten und einstellungen etc.) und für ihre sozialen Kom-
petenzen (interpersonelle Kompetenzen, Leadership, sozi-
ales und politisches bewusstsein, Fähigkeit zur Perspektiven-
übernahme sowie bereitschaft zu weiterem engagement 
über die schulzeit hinaus) von schülern. Dazu kommen 
Wirkungen im kognitiven bereich, zum beispiel beim analy-
tischen und kritischen Denken, der strategischen Planung 
und dem komplexen Problemlösen. Wenn die Leistungse-
liten der gesellschaft frühzeitig im schulischen Kontext 
erleben, dass engagement für das gemeinwohl nicht nur 
die Persönlichkeit stärkt und komplexe Lernprozesse beför-
dert, sondern auch Freude auf weiteres gesellschaftliches 
Lernen durch engagement als enrichment-strategie in der begabtenförderung
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engagement im erwachsenenleben macht, dann dient dies 
nicht nur den besonders begabten selbst, sondern auch der 
gesamten gesellschaft.
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Der verantwortung kommt im Wertespektrum der person-
orientierten Pädagogik eine herausgehobene bedeutung 
zu. In diesem Wert spiegelt sich wie in keinem anderen der 
pädagogische gehalt des Personbegriffs für eine begabungs-
fördernde schule.
Die folgenden zehn Thesen zur näheren bestimmung des 
begriffs verantwortung im Wertefeld der personorientierten 
Pädagogik beziehen sich auf das nachstehende Modell  1, 
das diesen komplexen begriff mit seinen verschiedenen 
bezugs- und bedingungsfeldern für eine pädagogische re-
flexion und Diskussion im gadheimer Kreis 2011 vorstruk-
turieren sollte. es baut auf einem verantwortungsethischen 
strukturmodell von otfried Höffe (HÖFFe 1986, 263f.) auf. Im 
unterschied zu dieser Prozessstruktur von Höffe werden 
die einzelfaktoren im vorliegenden Modell ausschließlich 
vom Personbegriff abgeleitet und mit diesem und teilweise 
auch miteinander in beziehung gesetzt. Daraus entsteht 
ein scheinbar geschlossenes Konstrukt, das eine inhärente 
 1  Das Modell wurde erstellt von gabriele Weigand, Claudia Pauly 
(reimer), olaf steenbuck und armin Hackl.
verantwortungspädagogik nahelegen könnte. In Wirklich-
keit ist die Förderung verantwortungsethischen verhaltens 
von einer vielzahl von umfeldeinflüssen und struktur-
bedingungen, aber auch von beziehungsqualitäten und 
schulischen Ziel- bzw. Wertevorgaben abhängig. Die ent-
wicklung von verantwortlichkeit als zentraler Wert einer 
Persönlichkeit ist für alle an diesem bildungsprozess betei-
ligten Personen, ob schüler oder Lehrpersonen, ob eltern 
oder verantwortliche in der schulverwaltung, nicht direkt 
planbar. Dennoch liegt es nahe, die beiden Determinanten 
jedes pädagogischen Prozesses, sowohl die Personen mit 
ihren Haltungen und Werten als auch die strukturen als 
rahmenbedingungen für ein selbstgestaltendes oder vor-
gestaltetes Tun, als die bestimmenden Momente zu be-
trachten.
Die nachfolgenden Thesen sind angelegt als Impulse für 
einen pädagogischen Diskurs. sie verfolgen nicht den an-
spruch, dieses facettenreiche Thema umfassend klären zu 
wollen. noch weniger zielen sie auf eine wissenschaftlich 
begründete auseinandersetzung mit vorliegenden erkennt-
nissen zu einer Pädagogik der verantwortungsbildung ab. 
1.  verantwortung meint im herkömmlichen Wortsinn ant-
wortfähig sein auf Fragen und situationen. antwortfä-
higkeit setzt ein autonomes, selbstständiges und im 
›selbststand‹ gegründetes urteil voraus. ver ant wort lich-
keit gründet vor allem in der Mühe der reflexivität und 
in einer ernsthaften sinnsuche (ahd. ›sinan‹ = ans Ziel 
kommen), die es dem subjekt erlauben, personal, d. h. 
mit der eigenen Person, zu handeln und zu entscheiden.
2.  verantwortung hat seine Wurzeln im abendländischen 
Personbegriff. Die vorstellung, jeder Mensch sei für 
sein Leben mitverantwortlich, die im begriff von der 
»autorschaft des Lebens« (WeIganD 2004) zum ausdruck 
Verantwortung als Wert 
einer personorientierten 
Pädagogik
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6.  Der Wortsinn von ›ver-antwort-ung‹ legt eine rechtfer-
tigung vor Instanzen nahe, sei es gegenüber dem ei-
genen selbst, den Mitmenschen, der Lebensgemein-
schaft oder der gesellschaft. verantwortung steht in 
einem anspruchsverhältnis, das von normativen Ins-
tanzen wie gesetzen, verordnungen, normen oder 
geboten ausgeht. Im religiösen Deutungszusammen-
hang kann sie von gott oder dem absoluten her be-
gründet werden und muss sich davor rechtfertigen. 
verantwortung ist per se immer verantwortung vor et-
was oder jemandem und für etwas oder jemanden. 
sie ist ein beziehungsgeschehen, das vom einzelnen 
in einem inneren Dialog den Instanzen gegenüber 
wahrgenommen wird. Die stadien der Moralentwick-
lung nach Kohlberg legen eine sich zunehmend erwei-
ternde verantwortungsfähigkeit auf der grundlage der 
entwicklung der moralischen urteilsfähigkeit nahe. 
Dies schließt die einsicht einer wachsenden verant-
wortlichkeit des Heranwachsenden ein.
7.   verantwortung bezieht sich auf unterschiedliche Le-
bensfelder der existenz. sie zielt zuerst auf das ICH 
oder auf sich selbst, d. h. die eigene Person. sie bezieht 
sich auch auf das Du, die anderen oder die Mitmen-
schen. und sie bezieht sich auf das es, die Welt als 
ganzes oder Teile dieser mir zugänglichen Welt. Im 
Kontext seiner sozialität ist der Mensch für mehr ver-
antwortlich als nur für sich selbst. Für den schulischen 
Kontext bedeutet dies, dass ich nicht nur für mich als 
Person sorge zu tragen habe, sondern auch z. b. für das 
Lernen und die Möglichkeiten der anderen. Ich bin 
Teil der Lerngruppe und für deren erfolg mitverant-
wortlich. und ich bin Teil der Klassen- oder schulge-
meinschaft und partizipiere mitgestaltend an deren 
entwicklung und Kultur.
8.  verantwortung ist eine dynamische, sich stetig verän-
dernde größe (s. Kohlberg: stufen der Moralentwick-
lung). sie ist abhängig von den persönlichen und psy-
chischen Konditionen des einzelnen sowie von seinen 
sozialen und emotionalen bedingungen. sie verändert 
sich durch Wissen und sie ist abhängig von Lebens - 
situationen oder ereignissen. verantwortung ist da-
her immer relativ, d. h. auf einen konkreten Menschen 
oder bestimmte bereiche be zogen. eine für jeden glei-
che verant wort ungs fähig keit gibt es nicht. Dies führt 
im schulischen umfeld zu einer individuellen und 
differenzierten Zu mutbarkeit von verantwortung und 
verantwort ungs zuschreibung. verantwortung ist nicht 
als Klassennorm verfügbar oder gar als solche durch-
setzbar.
9.   Der unterschiedliche verantwortungsstatus des einzelnen 
ist darüber hinaus von subjektiven erfahrungen ab-
hängig. Die verschiedenen erfahrungen in bezug auf 
gebracht wird, stellt diesen Wert ins Zentrum einer 
personorientierten Lebensbetrachtung. Die im Per-
sonbegriff angelegten Dimensionen der relationalität 
(beziehung und Du-verwiesenheit) und der einmalig-
keit und Würde des Individuums werden durch den 
Wert der verantwortung fundiert. Keine beziehung 
und schon gar nicht der schutz der Würde und der 
respekt vor der einmaligkeit des Individuums sind 
ohne verantwortlichkeit für sich oder für den anderen 
möglich. Insoweit ist der verantwortungsbegriff ein 
zentrales Moment des abendländischen Menschenbil-
des und des daraus abgeleiteten gesellschaftsmodells, 
das in der Demokratie seinen ausdruck findet.
3.  Dieses verständnis vom Menschen als ein von ver-
nunft, Freiheit und sprache bestimmtes Wesen führte 
in unserer geistesgeschichtlichen Tradition zur auffas-
sung vom Menschen als einem verantwortungsfähigen, 
handelnden subjekt. Im Laufe der rechtsgeschichte 
emanzipierte sich der einzelmensch aus der sippe 
oder Familie zum rechtlich verantwortlichen einzel-
nen. Ihm wird eine moralisch-sittliche urteilsfähigkeit 
zuerkannt. Im christlichen verständnis kommt ihm eine 
direkte verantwortungsfähigkeit vor gott (gericht) zu. 
4.  verantwortung ist der Komplementärbegriff zur au-
tonomie. In der personorientierten Pädagogik sind 
autonomie und verantwortung aufeinander bezogene 
und sich ergänzende Werte. beide leiten sich unmittel-
bar aus dem Personparadigma ab. Die autonomie des 
Lernenden resultiert auch aus der erfahrungsbestimm-
ten einsicht, dass jeder Mensch (auch der Lernende) 
ein gewisses Maß an entscheidungsfähigkeit besitzt. 
sie ist aber auch den erkenntnissen der Lernpsycholo-
gie geschuldet, die auf der grundlage der konstrukti-
vistischen Theorie die subjektivität und damit die au-
tonomie des Lernenden als gegeben ansieht. Das Pos - 
tulat der autonomie führt im pädagogischen Kontext 
zum selbstbestimmten Lernen und ist somit die an-
thropologische Fundierung der methodischen Individu-
alisierung.
5.  Die verantwortung als ein grundlegender Wert person-
orientierter Pädagogik bildet wiederum das gegenge-
wicht zur Individualisierung. sie begrenzt den bildungs-
subjektivismus und die einseitige Konzentration auf 
die individuellen bedürfnisse und Interessen. verant-
wortung weitet den anspruch an die Lernenden und 
öffnet über den einzelnen hin aus gehende Wahrneh-
mungsfelder. Für die schul ische Praxis ist diese Kom-
plementarität die bedingung einer ganzheitlichen 
bildung und einer erziehung zu gesellschaftlicher Mit-
wirkung und Teilhabe.
verantwortung
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das gelingen und scheitern (schuld) be stimmen das 
selbstkonzept, die einschätzung der eigenen Wirksam-
keit, die veränderungsfähigkeit und das Zutrauen zur 
eigenen nachhaltigkeit. Diese erfahrungen sind es, die 
neben den Konditionen und der abhängigkeit von Ins-
tanzen das verantwortliche Handeln in einem hohen 
Maße beeinflussen. J. renzulli hat den Fokus in der be-
gabungsförderung vor allem auch auf die Förderung 
der co-kognitiven Kompetenzen gelegt, die er mit Mut, 
energie, optimismus, Hingabe, vision und bestimmung 
umschrieben hat. sie sind prägende mentale baustei-
ne und erfahrungsmomente dieses verantwortungs-
modells.
10.  Die entwicklung der verantwortung als Wert ist im ver-
ständnis der personorientierten Pädagogik ein pädago-
gisches Projekt oder ein pädagogisches Ziel und nicht 
eine abzurufende Haltung. D. h. verantwortung ist 
keine entwicklungsbedingte größe. sie ist, wie oben 
dargelegt, eher ein relatives, von den bisherigen er-
fahrungen und voraussetzungen abhängiges persona-
les vermögen.
erziehung zur verantwortung setzt Freiheit und Freiräume, 
d. h. entscheidungsräume voraus. ohne diese ›riskanten‹ 
spielräume entwickeln sich verantwortungsbereitschaft 
und -fähigkeit nicht oder jedenfalls nicht weiter.
verantwortungsübernahme lässt sich nicht durch appel-
lation erreichen (seid selbstverantwortlich!), sondern fin-
det in der dialogischen reflexion von gelingen und schei-
tern des eigenen Handelns in selbstdefinierten Freiräumen 
ihren nährboden. Diese verantwortlichkeit wird durch 
Wissen und reflexivität erlernt, aber auch durch selbst- 
und Mitbestimmung, d. h. im Handeln und durch die er-
fahrung der selbstwirksamkeit auch in der politischen 
gestaltung der Mitwelt.
Daher tangiert die verantwortungsbefähigung vor allem 
das Thema der begleitung (Tutoring, Mentoring, Coaching) 
und steht in einer engen beziehung zu einer entwickelten 
reflexionskultur im sinne der Metareflexion oder des Feed-
backs. Damit wird offensichtlich, dass das Thema verant-
wortung in der personorientierten Pädagogik neben dem 
Leitwert autonomie die beiden anderen Leitwerte dieser 
Pädagogik, den Dialog bzw. die Partizipation und die Leis-
tung, tangiert. Zusammen bilden sie den Werterahmen, der 
eine schule der Person wesentlich prägt.
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»Die schule soll in verbindung mit den erziehungsberech-
tigten den Kindern und Jugendlichen eine ihren anlagen 
und Möglichkeiten entsprechende bildung und erziehung 
gewährleisten. sie leistet damit ihren beitrag, die schüle-
rinnen und schüler zu selbstständigen, verantwortungs-
bewussten und zur Zusammenarbeit fähigen Menschen 
zu erziehen« (erZIeHungsraT bL 1997). so und ähnlich lauten 
die versprechen praktisch aller bildungsgesetzgebungen 
unserer schulen. Damit wird – zusätzlich zur Kinderrechts-
konvention der uno (DeCLaraTIon oF saLaManCa 1994) – der 
anspruch einer angemessenen Förderung auch (hoch-)
begabter Kinder und Jugendlicher explizit zum auftrag 
von Lehre und unterricht. und gleichzeitig zum recht auf 
Förderung wird als Zielsetzung der bildungs- und erzie-
hungsanstrengungen der eigenverantwortliche Mensch als 
subjekt seiner eigenen Handlungen postuliert.
Dieses Menschenbild einer selbstverantwortlichen Persön-
lichkeit trifft sich mit den vorstellungen einer neoliberalen 
gesellschaft, in der die einzelnen aufgefordert sind, sich als 
»entrepreneur ihres Lebens« (MasCHeLeIn/sIMons 2002) zu 
verstehen. Die Forderung an schulen, bei den Lernenden 
Kompetenzen und einstellungen zu lebenslangem Lernen 
aufzubauen, verbindet sich mit dem anspruch an lebens-
lange »selbst-Produktion« (brÖCKLIng 2007; brÖCKLIng/Kras-
Mann/LeMKe 2000) und »selbstökonomisierung« (voss 2000) 
des einzelnen in einer gesellschaft andauernder und sich 
beschleunigender veränderungen. In einer zunehmend 
sich entsolidarisierenden gesellschaft scheint nur logisch, 
dass das Individuum darauf vorbereitet wird, seine Potenti-
ale selbstbewusst zu nutzen und die schulische und beruf-
liche biografie als lebenslangen dynamischen akt der 
selbstkapitalisierung zu verstehen.
In dieser situation stellt sich die Frage, inwieweit die schule 
die Herausforderung erfüllt, diese als zukunftsrelevant 
betrachteten schlüsselqualifikationen und einstellungen 
aufzubauen. angestoßen wird aber auch das nachdenken 
darüber, ob und wie Konzepte der begabtenförderung die 
Zielsetzung wahrnehmen, das Individuum auf selbstgestal-
tung, selbstverständnis und selbststeuerung in sozialen 
Kontexten vorzubereiten.
Selbstbewusstsein  
und Eigenverantwortung  
als Kernelemente  
der Begabtenförderung
VIcTOR müLLER-OppLIgER
Vielerorts reagierte das Schulsystem auf das 
Phänomen ›Hochbegabung‹ mit der Eingren­
zung hoher Begabung auf kognitive Fähigkei­
ten und mit der Festlegung, dass Anspruch auf 
Förderung hat, wer einen Intelligenzquotienten 
von mindestens 130 ausweist. Das Recht auf 
Förderung wurde damit hierarchisiert.
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EnTwIckLungsLInIEn DER  
BEgABTEnföRDERung
betrachten wir die entwicklungslinien der begabtenförde-
rung in den vergangenen 25 Jahren, dann stellen wir fest, 
dass der Fokus sich über die Zeit immer wieder verändert 
hat. Im Überblick können fünf Phasen unterschieden wer-
den, in denen »selbstverantwortung« je unterschiedlichen 
stellenwert erhielt respektive beanspruchte.
sensiBilisierung
nach langjähriger entwicklung der sonderpädagogik fielen 
zunehmend Kinder und Jugendliche auf, die trotz hohen 
Potentials Lern- und verhaltensprobleme zeigten. es wurde 
erkannt, dass gezeigte schulleistung nicht zwingend den 
Möglichkeiten der Lernenden entspricht, sondern von 
wesentlich mehr Faktoren abhängt als etwa deren Intelli-
genz. augenscheinlich wurde, dass es Lernende gibt, denen 
es in normativen Lernsettings und je nach Lernkultur nicht 
gelingt, ihre Interessen und Fähigkeiten in gezeigte Leis-
tung umzusetzen. seither gilt unbestritten, dass auch über-
durchschnittlich begabte besondere bedürfnisse haben 
und angepasste Lernbedingungen notwendig sein können, 
spezifische begabungen zu erkennen und angemessen zu 
fördern. Die verantwortung für die Förderung von bega-
bungen liegt – unter diesem gesichtspunkt – beim anbieter 
von bildung, der garantieren soll, dass alle Lernenden eine 
für sie optimale (aus-)bildung erfahren können.
regulierung – ausgrenzung – delegation
vielerorts reagierte das schulsystem auf das Phänomen 
›Hochbegabung‹ mit der eingrenzung hoher begabung 
auf kognitive Fähigkeiten und mit der Festlegung, dass an-
spruch auf Förderung hat, wer einen Intelligenzquotienten 
von mindestens 130 ausweist. Das recht auf Förderung 
wurde damit hierarchisiert. sprachliche und mathemati-
sche Fähigkeiten, die durch Intelligenztestung nachzuwei-
sen sind, erschienen förderwürdig; andere bildungsbereiche 
wie musische, ästhetische oder soziale Fähigkeiten wurden 
teilweise ausgeschlossen oder zur Privatsache. Mit der ver-
rechtlichung wurde gleichzeitig ein genuin pädagogischer 
auftrag der Lehrpersonen geschwächt, alle begabungen zu 
erkennen und jeweils entsprechende Fördermaßnahmen zu 
ergreifen. Hochbegabung wurde zum ›schulpsychologischen‹ 
resp. ›sonderpädagogischen Fall‹. Die Definitionsmacht, was 
förderbar sei und wer gefördert werden soll, wurde an die 
schulpsychologie delegiert.
BegaBung als ProduKt  
herausfordernder lernProzesse
aufgrund der erkenntnisse von Lernpsychologie und ex-
pertiseforschung ist eine einseitige orientierung an Intelli-
genztestung und IQ nicht länger haltbar. Hohe begabung 
ist nicht als »goldenes Chromosom« (renZuLLI 1978) gege-
ben und als Testergebnis zu finden. begabungspotentiale 
können sich in einem förderlichen soziokulturellen umfeld 
und unter günstigen Lern- und bildungsbedingungen in 
Hochleistungen transformieren (oder unbeachtet bleiben). 
Dabei lassen sich besondere Interessen und herausragende 
Leistungen in einem an durchschnittlichen Leistungserwar-
tungen orientierten normativen unterricht weder vorher-
sagen noch genügend anregen; denn oft entwickeln schüler 
ihr Potential erst in herausfordernden situationen. einer 
formalisierten abklärungsdiagnostik stehen deshalb stimu-
lation durch anregende Lernsituationen und eine weniger 
formale ›Förderung auf verdacht‹ entgegen, bei der Lernen-
de mit Hinweisen auf begabungspotentiale probeweise in 
anspruchsvollere Lernsituationen gebracht werden (z. b. in 
begabungsprogramme, höhere schularten usw.). Die allge-
meinbildende schule wäre dabei gut beraten, sich nicht 
ausschließlich auf ein festgelegtes verfahren zur Identifi-
kation bestimmter begabungen zu beschränken. vielmehr 
sollten individuelle begabungspotentiale in alltäglichen 
Lernsituationen von Lehrpersonen und begabungsspezia-
listen angeregt, erkannt und durch entsprechende Förder-
maßnahmen ihrer realisierung zugeführt werden. Dabei 
geht es um ein breiteres begabungsspektrum als nur um 
kognitive respektive akademische begabungen.
Personalisierung der  
BegaBungsentwicKlung
Hochleistungen entstehen nicht nur aufgrund von Poten-
tialen und externalen bildungsangeboten, sondern vor 
allem dann, wenn die Person ihre Fähigkeiten erkennt und 
entscheiden kann, diese selbst zu aktivieren. Persönlich-
keitsfaktoren (co-kognitive Kompetenzen) sowie motivati-
Dabei lassen sich besondere Interessen und 
herausragende Leistungen in einem an durch­
schnittlichen Leistungserwartungen orientierten 
normativen Unterricht weder vorhersagen noch 
genügend anregen; denn oft entwickeln Schüler 
ihr Potential erst in herausfordernden Situati­
onen.
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onale und volitionale Faktoren spielen eine zentrale rolle. 
Damit gewinnt die Person die urheberschaft und damit 
auch einen Teil der selbstverantwortung über den eigenen 
Lernprozess zurück, was ein basales anliegen aktueller 
Lerntheorien zu selbstgesteuertem Lernen ist. eine zentrale 
Position nehmen dabei die Persönlichkeitskompetenzen 
der Lernenden, deren selbstkonzept, ihre einstellungen 
und Haltungen zu sich selbst, zu anderen, zu den Lernge-
genständen und zur Leistung ein. Das ›selbst‹ entscheidet 
wesentlich über die realisierung hoher begabungen. be-
gabtenförderung beinhaltet deshalb – zusätzlich zur fach-
lichen auseinandersetzung mit Inhalten – den aufbau von 
Haltungen, einstellungen und selbstpraktiken. Diese ent-
wickeln sich einerseits in reflexiver auseinandersetzung 
mit den eigenen Lernprozessen und andererseits in persön-
lichen begegnungen, in Lernberatungen, in der Zusammen-
arbeit mit Mentoren sowie in der gemeinsamen Praxis in 
begabungsdomänen mit Fachpersonen und experten, die 
vorbilder und rollenmodelle sein können. Wesentliche 
Konzepte der Hochbegabtenförderung bauen auf Identifi-
kation aufgrund faszinierender begegnungen und auf per-
sonaler Förderung durch Mentoren auf (CaLLaHan/DICKson 
2008). Dies darf nicht darüber hinwegtäuschen, dass die 
entscheide, ob Potentiale in Hochleistung transformiert 
werden, letztlich durch die Person selbst getroffen werden 
(DaMasIo 2013; DeCI/ryan 2004; KuHL/MarTens 2011; WeIganD 2011).
reflexion und wertedisKurs
Im anschluss an die ansätze der Personalisierung und der 
selbstwirksamkeit stellen sich mit blick auf die selbstver-
antwortung in der begabtenförderung zwei Fragen: zum 
einen, ob alle bevölkerungskreise über dieselben Zu gangs-
mög lichkeiten zur Förderung (auch verdeckter) begabun-
gen verfügen, und zum anderen, wie mit begabungen 
verantwortungsvoll umgegangen wird, wie und wozu bega-
bungen eingesetzt werden.
Forschungsergebnisse zur unterrepräsentation von Mäd-
chen, fremdsprachigen und jungen Menschen aus bildungs-
fernen Familien in Programmen zur begabungsförderung 
sind brisant. sie verweisen darauf, dass nach wie vor nicht 
für alle bevölkerungsgruppen dieselben Chancen zur be-
gabungsförderung bestehen. Die Frage nach selbstbestim-
mung und der Übernahme von selbstverantwortung für die 
eigene begabungsentwicklung ist deshalb nicht loslösbar 
von Fragen der Zugänge und der selektionsmechanismen 
zu Programmen höherer (aus-)bildung (s. dazu bourDIeu 2001; 
breMer 2007; FouCauLT 2000; sTaMM 2009).
ebenso mögen beobachtungen zur Werteausrichtung ge-
lebter begabungen in jüngster Zeit beunruhigen. Das ausei-
nanderklaffen von salären und arbeitszeiten, hohe abfin-
dungszahlungen trotz missglückter unternehmensführung, 
arbeitslose Jugendliche und studienabgänger oder unver-
hält nismäßige Lohndiskrepanzen im spiegel einer wach-
senden bevölkerungsgruppe sogenannter ›Working Poor‹ 
sind Zeichen einer entsolidarisierung der gesellschaft; 
Zeichen teils ungenutzter begabungen eines nicht unbe-
trächtlichen Teils der bevölkerung und teils ethisch frag-
würdiger und egozentrischer nutzung von begabungen 
bestimmter akteure.
von daher scheint nicht unwichtig, dass sich die aktuelle 
begabtenforschung erneut mit Themen wie ›begabung als 
soziales Kapital‹ oder Konzepten wie ›Weisheit und Leader-
ship‹ auseinandersetzt. Denn: begabungen können indivi-
duelles und soziales Kapital bedeuten. sie können sowohl 
missbraucht als auch zu erfüllender selbstgestaltung und 
sozialer Mitverantwortung eingesetzt werden. Darin findet 
sich eine der begründungslinien zu schulentwicklungen 
der Inklusion mit ihrer bewussten verbindung von indivi-
dualisierendem und selbstbezogenem mit sozialem Lernen 
in einer ungeteilten Lerngemeinschaft und gesellschaft.
VORAussETZungEn ZuR sELBsTVERAnT-
wORTung unD sELBsTsTEuERung
selbstverantwortetes und selbstgesteuertes Lernen in der 
begabtenförderung geht davon aus, dass die Person ihre 
begabungspotentiale erkennt und durch erziehung und 
bildung Möglichkeiten erhält, diese in hohe Leistung zu 
transformieren. Dies bedingt (aus-)bildungssysteme, die 
sich nicht lediglich an der erfüllung normativer und curri-
cular vorgegebener Leistungsnormen orientieren, sondern 
auch zu erkennen vermögen, wenn ein Kind oder ein Ju-
gendlicher außerordentliche Interessen, hohes engagement 
oder besondere Fähigkeiten in spezifischen begabungsbe-
reichen aufweisen. Dabei ist zu beachten, dass begabungen 
nicht nur in kognitiven sondern in allen bildungsbereichen 
auftreten können (vgl. Multiple Intelligenzen nach garDner 
2000). Dass Lernende Mitverantwortung für ihr Lernen und 
ihre begabungsentwicklung übernehmen können bedingt 
vier voraussetzungen:
  Der Wille und die Kompetenz eines bildungssystems 
und der Lehrpersonen, begabungspotentiale einzelner 
zu erkennen, 
  Lernstrukturen innerhalb einer schule, die auch gele-
genheiten zur extraordinären und erweiterten ausei-
nandersetzung mit bildungsinhalten (auch extracurri-
cularen) beinhalten, 
  stärkendifferenzierende Lernangebote und Lernpro-
zesse innerhalb des regulären unterrichts,
  eine anerkennungskultur, die herausragende Leistun-
gen als erstrebenswert erkennen lässt.
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erKennen von BegaBungsPotentialen
Das erkennen von besonderen Interessen und Fähigkeiten 
ist eine pädagogische Kernaufgabe – im sinne einer päda-
gogischen Diagnostik, die bestrebt ist, für den Lernenden 
und dessen Lernentwicklung bestmögliche entscheidun-
gen zu treffen. entsprechend sind derzeit in vielen Lehrer-
bildungsprogrammen bestrebungen wahrnehmbar, diese 
grundkompetenzen des berufes vermehrt in den Fokus 
der aufmerksamkeit zu rücken. Weil die Forschung aber 
aufzeigt, dass Lehrpersonen zum Teil begabungspotentiale 
in ihren Klassen übersehen, ist dies auch eine aufgabe für 
zusätzlich weitergebildete Fachpersonen der begabungs-
förderung in schulen (Zertifikats- oder Masterabschlüsse in 
begabtenförderung). Ferner existieren zum erkennen von 
Potentialen eine anzahl diagnostischer Instrumente sowie 
screeningverfahren. geht es um selbst- und Mitverantwor-
tung, dann ist bei Identifikationsverfahren die Frage zentral, 
ob einer gewissen Tradition folgend dabei über schüler 
ver fügt wird oder ob diese als Person – ebenso wie ihre er -
zieh ungsberechtigten – in einem dialogischen Prozess der 
Potentialfindung mit einbezogen werden. eine tradierte 
einseitige Zulassungskultur, in der bestimmte normen zu 
erfüllen sind, hat in den letzten Jahren die Weiterentwick-
lung personorientierter pädagogischer Diagnostik stark be-
hindert. sie steht im Widerstreit zu Formen der Prozess- 
und Förderdiagnostik, die in den Findungsprozess von 
Po tentialen die Person, ihr selbstverständnis sowie ihre 
Motivation und volition mit einbeziehen.
BegaBtenfördernde schulstruKturen
ein anerkanntes Modell integrativer schulentwicklung zur 
Förderung besonders begabter stellt das schoolwide en-
richment Model (seM) nach renzulli und reis (1997) dar, 
in dem begabungsfördernder regelunterricht mit zusätz-
lichen Lernangeboten für überdurchschnittlich begabte 
kombiniert wird. es handelt sich dabei um ein theoretisch 
abgestütztes und in der Praxis bewährtes schulkonzept, das 
jeder schule Wege aufzeigt, flexibel und auf ihre lokalen 
Möglichkeiten und ressourcen bezogen ihr eigenes Pro-
gramm zu entwickeln. Das Modell zeigt, wie einerseits der 
Klassenunterricht durch leistungsdifferenzierende aufga-
benstellungen, »Curriculum Compacting« (Lehrplanstraf-
fung für einzelne) und herausfordernde vertiefungsange-
bote ergänzt werden kann. Darüber hinaus ermöglichen 
zusätzliche enrichmentgruppen, begabtenateliers, Leis-
tungsclusters und die Zusammenarbeit mit außerschuli-
schen Mentoren (in Zusammenarbeit mit der schule), hohe 
begabungen personenbezogen zu entwickeln. Das Talent-
portfolio zusätzlich geförderter weist den entwicklungsver-
lauf und spezifische Kompetenzen aus: es dokumentiert 
individuelle Hochleistungen. (Zur ausführlichen beschrei-
bung des seM: MÜLLer-oPPLIger 2013).
unter dem gesichtspunkt der eigenverantwortung besticht 
das seM durch die mehrdimensionale Form der Zulassung 
zu den Förderangeboten. Diese bezieht sich weder einseitig 
auf einen Intelligenzquotienten noch auf gezeigte schuli-
sche noten, sondern ist breit abgestützt durch ein kombi-
niertes verfahren, das auch der selbstnomination, Interes-
senabklärungen und empfehlungen durch Lehrpersonen 
und Fachpersonen raum gibt. Dies ermöglicht schülern, 
sich auch selber zu bewerben und zu verpflichten. Denn 
die Teilnahme am begabtenprogramm verlangt die bereit-
schaft zu außergewöhnlicher Leistung. Das sogenannte 
Drehtür-Prinzip ermöglicht zeitlich flexible begabtenförde-
rung und Profilierung in denjenigen Zeitphasen, in denen 
sich überdurchschnittliche Interessen oder Fähigkeiten 
zeigen. Wenn diese abklingen oder entwicklungsbedingt 
nicht realisiert werden können, wird die Teilnahme am Pro-
gramm ausgesetzt. anstelle eines statischen Zulassungs-
entscheides erfolgt die Förderung – dem dynamischen 
verlauf von begabungen entsprechend – bei deren auftre-
ten und solange sie erfolgreich ist.
selBststeuerung in BegaBungsfördernden 
lernarrangements
Für einen unterricht, der innerhalb heterogener Lerngrup-
pen auch überdurchschnittliche begabungspotentiale be-
rücksichtigt, besteht die Herausforderung, leistungsdiffe-
renzierende Lernarrangements zu entwickeln, die Lernen 
auf unterschiedlichen niveaus, in der jeweiligen Zone 
nächster entwicklung (vygoTsKy 1978), der einzelnen schüler 
Die Schüler sollen sich als Akteure ihres Ler­
nens erleben. Lernen gilt als aktive Selbst­ und 
Mitgestaltung in der Auseinandersetzung mit 
Lerninhalten und den eigenen Lernpraktiken.
Das Erkennen von besonderen Interessen und 
Fähigkeiten ist eine pädagogische Kernaufgabe 
– im Sinne einer pädagogischen Diagnostik, die 
bestrebt ist, für den Lernenden und dessen 
Lernentwicklung bestmögliche Entscheidungen 
zu treffen.
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ermöglichen. Für diese Form integrativer begabungsförde-
rung werden derzeit an der Pädagogischen Hochschule der 
nordwestschweiz in Zusammenarbeit mit verschiedenen 
schularten und -stufen begleitete selbstlernarchitekturen 
konzipiert, umgesetzt und evaluiert. In diesem didakti-
schen setting können schüler in gegebenen oder offenen 
Themenbereichen in definierter eigener verantwortung 
und weitgehend selbstgesteuert lernen. Dabei sind die 
Lernarrangements inhaltlich weder beliebig noch steue-
rungsfrei. sie sind themen- und inhaltsbezogen auf den 
erwerb angestrebter Kompetenzen angelegt. ein spezieller 
Fokus liegt auf zusätzlichen anspruchsvollen aufgabenstel-
lungen, die im sinn des »Higher order Thinking« (bLooM 
1984) Möglichkeiten vertiefter oder weiterführender ausein-
andersetzung für überdurchschnittlich begabte schüler 
eröffnen und aufschluss über vorhandene begabungspo-
tentiale geben.
In der bearbeitung der Lernfelder wird bewusst dem eigen-
sinn im Lernen (dem Lernen einen eigenen sinn geben und 
erfahren), eigenen entscheidungen, selbstverantwortetem 
Handeln und der reflexion des eigenen Lernens der größt-
mögliche raum gegeben. Die schüler sollen sich als akteure 
ihres Lernens erleben. Lernen gilt als aktive selbst- und Mit-
gestaltung in der auseinandersetzung mit Lerninhalten und 
den eigenen Lernpraktiken. es ist weder unreflektierte an-
passung noch sinnleeres auswendiglernen und reprodu-
zieren, sondern vielmehr ein akt eigener Überlegungen 
und Wissenskonstruktion sowie kreativer Produktivität. In 
Lernaktivitäten kooperativen Lernens, die in der selbstlern-
architektur mit angelegt sind, entstehen gemeinsames 
Wissen und Lerndialoge mit anderen und unterschiedlich 
Denkenden. Die anschließende reflexion zu den Lernergeb-
nissen und Lernwegen bezweckt, dass die Lernenden ein 
bewusstsein für das eigene Lernen und Handeln, für gelin-
gendes aber auch für Hemmnisse und Widerstände sowie 
für sinn- und bedeutungshorizonte der gelernten Inhalte 
erlangen.
reflexivität und selBstverhältnis
selbstlernarchitekturen sind weit mehr als das bereitstel-
len vorbereiteter Lerninhalte im vertrauen darauf, dass die 
Lernenden diese abarbeiten wollen oder können. Dies wäre 
weitgehend zum scheitern verurteilt, denn die Zielsetzung 
(Lernen, selbstverantwortlich zu lernen) würde als voraus-
setzung des eigentlichen Lernprozesses genommen. eine 
begleitende Lernberatung, in der die Lernstrategien und 
-praktiken der Lernenden reflektiert werden, ist deshalb 
eine gelingensbedingung. Dabei geht es in der fachlichen 
Lernberatung um die Klärung von sachfragen, während 
die überfachliche Lernberatung die individuellen Lernvor-
aussetzungen, Lernwege und Lerneinstellungen zum aus-
gangspunkt der reflexion nimmt.
Die fachliche Lernbegleitung versteht sich nicht als Kon-
troll- und Prüfungsanlass. Im Lerngespräch legen die Ler -
n enden ihre arbeiten und Fragen und ihr verständnis des 
gelernten dar. Die Lehrkräfte erkennen, was die schüler in 
welcher Weise verstanden haben; die Wissenskonstruktio-
nen und verstehenshorizonte der Lernenden werden damit 
zum ausgangspunkt für weiterführendes Lernen. Die schü-
ler ihrerseits nehmen wahr, dass die Lehrpersonen Interesse 
an ihren Denkprozessen haben und sie in ihrem eigenstän-
digen und eigensinnigen Lernen unterstützen.
In der überfachlichen Lernberatung geht es um schlüssel-
qualifikationen zu selbstverantwortendem Lernen und um 
den aufbau von selbstlernkompetenzen. Lernmotive, eige-
ne stärken und schwächen, aber auch co-kognitive Fähig-
keiten (renZuLLI 2002) wie Mut zu eigenständigem Denken, 
selbstvertrauen, erfolgszuversicht oder die Fähigkeit zu 
austausch und Zusammenarbeit können Inhalte überfach-
licher Lernberatung sein. Diese wird damit zu einer art 
Mentoring, das sich an der lernenden Person und ihrem 
selbstkonzept in Zusammenhang mit bestimmten bil-
dungsinhalten und im Zusammenspiel mit einer Lerngrup-
pe orientiert. Das schulische selbstkonzept der Lernenden, 
Leistungswille und anstrengungsbereitschaft, aber auch 
sinnfragen zum gelernten und die Frage der bedeutung für 
den Lernenden sowie ein selbstbewusster umgang mit den 
eigenen begabungspotentialen sind bedeutsame Inhalte 
der personenbezogenen Lernberatung.
selBstsorge und selBstwirKsamKeit
Die selbstlernarchitektur mit den dazugehörigen Lernbera-
tungsgesprächen schließen an die erkenntnisse zur selbst-
wirksamkeit beim Lernen an (DeCI/ryan 1993). Die Lernen-
den erleben, dass sie ihr Lernen beeinflussen und etwas 
bewirken können und müssen. sie sind gefordert, selbst-
ständig und mit anderen zusammen Lösungswege zu fin-
den und Mitverantwortung für ihr Lernen zu übernehmen. 
selbstwirksamkeit steht im gegensatz zu ohnmachtserle-
ben im unterricht, zu sinn-leerem ›erledigen‹ von aufgaben, 
deren bedeutung nicht geklärt ist, und zum gefühl des 
ausgeliefertseins oder der unfähigkeit. Das bewusstsein, 
Selbstwirksamkeit steht im Gegensatz zu Ohn­
machtserleben im Unterricht, zu sinn­leerem 
›Erledigen‹ von Aufgaben, deren Bedeutung 
nicht geklärt ist, und zum Gefühl des Ausgelie­
fertseins oder der Unfähigkeit.
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selbstwirksam und für das eigene Lernen verantwortlich 
zu sein, ist voraussetzung für selbstmotiviertes Lernen und 
für positive einstellungen zu lebenslangem Lernen.
selbststeuerung beinhaltet aber auch den aspekt der selbst-
sorge. Diese erscheint im Zusammenhang mit den aktuellen 
Transformationsprozessen der gesellschaft (neoliberalis-
mus) und den veränderungen traditioneller strukturen (Post-
strukturalismus) bedeutsam. Denn lebenslanges Lernen 
und sich veränderungen anpassen zu können, bedingen 
selbstbewusstsein und Fähigkeiten der selbstgestaltung 
und selbsterneuerung. Der begriff der selbstsorge, der 
dem französischen Philosophen Foucault (1993) entliehen 
ist, meint die sorgfalt, die eine Person auf sich selbst bzw. 
ihr eigenes Tun verwendet. sie setzt reflexivität voraus, die 
ein spezifisches verhältnis der Lernenden zu sich selbst, zu 
den eigenen aktivitäten und deren Folgen bewirkt. Dazu 
gehört auch, sorge zu tragen für die eigenen ressourcen – 
gerade in der speziellen situation besonders begabter.
Damit schüler mit blick auf die realisierung ihrer bega-
bungen lernen, verantwortung für die eigene Person und 
das eigene Lernen zu übernehmen, ist deren angemessener 
einbezug in sie betreffende entscheide (z. b. Zulassung zur 
begabtenförderung) ebenso unabdingbar wie ergänzende 
bildungsangebote innerhalb und außerhalb von schulen 
(mit einer dadurch bedingten Flexibilität der Lernorganisa-
tion) und ein stärkenorientiert differenzierender Klassen-
unterricht. Zentral erscheint bei alledem aber die pro-
fessionelle Lernbegleitung im sinn eines Mentoring. Das 
reflektieren mit Lernenden, wie sie ihre begabungspoten-
Zentral erscheint bei alledem aber die profes­
sionelle Lernbegleitung im Sinn eines Mento­
ring. Das Reflektieren mit Lernenden, wie sie 
ihre Begabungspotentiale nutzen, ihr aus der 
besonderen Situation entstehendes Selbst­ und 
Rollenverständnis, ihre soziale Einbettung in­
nerhalb und außerhalb der Lerngruppe sowie 
die Werteausrichtung in der Nutzung ihrer Be­
gabung stellen zentrale Schwerpunkte der 
Lernbegleitung (hoch­)begabter Kinder und Ju­
gendlicher dar.
tiale nutzen, ihr aus der besonderen situation entstehen-
des selbst- und rollenverständnis, ihre soziale einbettung 
innerhalb und außerhalb der Lerngruppe sowie die Werte-
ausrichtung in der nutzung ihrer begabung stellen zentrale 
schwerpunkte der Lernbegleitung (hoch-)begabter Kinder 
und Jugendlicher dar. Der damit verbundene aufbau eines 
gesunden selbst- und sozialen situationsbewusstseins ist 
ein zentraler aspekt einer auf ›selbstgestaltung in sozialer 
Mitverantwortung‹ angelegten begabungs- und begabten-
förderung.
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ein personales Menschenbild impliziert, dass der Mensch 
als Person selbst der autor der eigenen Lebensgeschichte 
ist, also verantwortung für sich trägt und sich selbst gegen-
über verantwortlich ist. Diese verantwortung für die eige-
ne Person, die im Folgenden als selbstverantwortung be-
zeichnet wird, beinhaltet die Kompetenz, für sein eigenes 
Handeln bzw. nicht-Handeln, für sein Denken, sein reden 
und mitunter auch sein schweigen sowohl prospektiv als 
auch retrospektiv die verantwortung übernehmen zu kön-
nen. Insbesondere in komplexen gesellschaften, die zuneh-
mend geprägt sind von Wert- und normunsicherheiten, 
tritt die Forderung nach einer verantwortlich handelnden 
Person immer mehr in das Zentrum ethischer Theoriebil-
dung.
Was genau zeichnet nun eine verantwortlich handelnde 
Person aus? Im Folgenden wird ein erster Klärungsversuch 
vor dem Hintergrund der zeitlichen Dimension von ver-
antwortung unternommen: Wenn ich als verantwortliche 
Person mein Handeln im voraus und im nachhinein vor 
mir selbst oder anderen zu rechtfertigen vermag, wirke ich 
dadurch auf mein eigenes Leben ein. Dieses verhältnismä-
ßige Wirken von mir auf mich selbst kann dazu führen, dass 
ich meine einstellungen, Haltungen und Handlungen für 
mein zukünftiges Handeln begründet bei behalte oder 
verändere. als verhältnis setzt verantwortung selbstrefle-
xion voraus und ermöglicht diese zugleich; letztendlich 
zeigt sich darin die Dialektik von sein und Werden der Person.
Personale Verantwortung  
in der »Philosophie der  
Lebenskunst« von Wilhelm 
Schmid
selbstverantwortung beinhaltet folglich auch, dass die Per-
son nicht nur theoretisch über das erforderliche Wissen 
verfügt, sondern dieses im praktischen Lebensvollzug im 
einklang mit dem moralischen gewissen auch umsetzt. 
Das heißt, dass sie sich um sich selbst sorgt und als autor 
des eigenen Lebens die aufgabe hat, das eigene Leben 
selbst zu gestalten – nicht die umstände sind es, die letzt-
endlich unser Leben bestimmen, sondern das, was wir selbst 
daraus zu machen in der Lage sind.
Dieser gedanke wird von Wilhelm schmid in seiner grund-
legung einer »Philosophie der Lebenskunst« aufgegrif-
fen und handlungstheoretisch konsequent verfolgt. als 
Philosoph der gegenwart  1 beleuchtet er in seinem Kon-
zept unterschiedliche aspekte der Persönlichkeitskompe-
tenz und zeigt Möglichkeiten auf, wie die verantwortungs-
übernahme für sich und das eigene Leben theoretisch 
begründet und praktisch – in Form von Übungen und Tech-
 1  Der 1953 in billenhausen/bayerisch-schwaben geborene  
Wilhelm schmid lebt seit 1980 als Freier Philosoph in berlin. Da-
neben hat er an der universität erfurt eine außerplan mäßige 
Professur für Philosophie.
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niken zur selbstsorge  2 – umgesetzt werden kann. Darüber 
hinaus liefert er eine begründung dafür, weshalb die reali-
sierung dieser Möglichkeiten für das Leben in unserer ge-
genwärtigen gesellschaft bedeutsam ist.
Der von Wilhelm schmid in der Praktischen Philosophie 
verortete begriff der Lebenskunst bezeichnet seiner Mei-
nung nach »die Möglichkeit und die anstrengung [...], das 
Leben auf reflektierte Weise zu führen und es nicht unbe-
wusst einfach nur dahingehen zu lassen« (sCHMID 2006, 10). 
Im sinne der verantwortungsübernahme für die eigene 
Person beinhaltet diese reflexive Lebensführung den auf-
trag, »das gesetz des Handelns hinsichtlich des eigenen 
Lebens auf reflektierte Weise selbst wahrzunehmen, statt 
nur ein objekt anderer oder ein Produkt von strukturen zu 
sein« (sCHMID 2006, 117).
schmid legt den begriff in seiner grundlegung der »Philoso-
phie der Lebenskunst« nicht inhaltlich fest, sondern erör-
tert grundlegende aspekte, deren auswahl und konkrete 
ausgestaltung der einzelnen Person überlassen bleibt. Mit 
der von ihm beschriebenen vorgehensweise, die optionen, 
Möglichkeiten eröffnet – er verwendet hier den begriff 
»optativ« – grenzt er sich deutlich ab von einem normativen 
verständnis, wie es in der Philosophiegeschichte vor allem 
in der antike gegeben war. 
nach schmid ermöglicht philosophisches nachdenken, die 
Frage »Wie kann ich mein Leben führen?« theoretisch zu 
erörtern und praktische anleitungen zu geben. bezogen 
auf die Lebenskunst ist es die aufgabe der Philosophie, 
theoretisch über »die bedingungen und Möglichkeiten eines 
gekonnten Lebensvollzugs« zu reflektieren, sowie diese 
praktisch zu realisieren (sCHMID 2006, 50). Der Frage nach dem 
 2  In einem artikel zur biographie des begriffes skizziert schmid 
(1995) dessen vorläufige geschichte, um diesen dann in seiner 
grundlegung der »Philosophie der Lebenskunst« für eine »ande-
re Moderne« neu zu bestimmen. auf die einige Jahre zurücklie-
gende schriftliche anfrage der verfasserin, weshalb er auf den 
begriff verantwortung im Kontext seiner Lebenskunstphiloso-
phie verzichte, antwortete schmid am 28.09.08: »[…] ich selbst 
meide den begriff, weil er etwas moralisch klingt, stattdessen 
spreche ich von ›selbstsorge‹. […] Die selbstsorge halte ich für 
praktischer orientiert als die selbstverantwortung, die doch oft 
nur theoretisch bleibt«. 
›Wie‹ stellt schmid allerdings noch die sinnfrage nach dem 
›Warum‹ voraus: »Warum überhaupt gestalten?« (sCHMID 
2006, 88). als finales argument führt er die begrenztheit des 
Lebens durch den Tod an: Dieser beendet das Leben und 
schenkt ihm dadurch bedeutung – ohne diese grenze wäre 
die gestaltung des Lebens gleichgültig. somit wird die affir-
mation der grenze des Lebens zum Motor für die Lebens-
gestaltung in selbstverantwortung.
Dadurch, dass die Theorie als grundbestandteil einer reflek-
tierten Lebenskunst verstanden wird, grenzt sich das philo-
sophische Konzept von Lebenskunst gegenüber einem 
populären verständnis, bei dem es um die gestaltung ange-
nehmer, erfolgsorientierter Lebensbedingungen geht, ab. 
ausgehend von anthropologischen grundannahmen, die 
mit einem personalen Menschenbild vereinbar sind (MauL-
beTsCH 2010, 43) erörtert schmid grundfragen und zeigt dabei 
aspekte einer reflektieren Lebenskunst auf.
Die im Folgenden angeführten grundfragen stehen in kei-
nem chronologischen verhältnis zueinander, sondern be-
dingen sich wechselseitig. Des Weiteren verweist schmid 
auch auf die unmöglichkeit einer endgültigen Klärung 
dieser Fragen. er versucht vielmehr, »operable Antworten 
– antworten, die im philosophischen raum erörtert wer-
den können, aber in der Lebenspraxis erprobt und verant-
wortet werden müssen« (sCHMID 2006, 93), zu geben.
  Wie kann ich mein Leben gestalten? 
  zum aspekt der Freiheit als voraussetzung für ein per-
sonal geführtes Leben
 In welchen Zusammenhängen lebe ich?
  zum aspekt der strukturen als bedingendes Moment 
für ein personal geführtes Leben in selbstverantwor-
tung
 Welche Wahl habe ich?
  der aspekt der Wahl als inhaltliches Moment für ein 
personal geführtes Leben in selbstverantwortung
 Wer bin ich?
  zum aspekt der selbstsorge als Motor für ein personal 
geführtes Leben in selbstverantwortung
 Welches Verständnis vom Leben habe ich?
  zum aspekt der Hermeneutik als ein Ziel eines perso-
nal geführten Lebens in selbstverantwortung
Nicht die Umstände sind es, die letztendlich 
unser Leben bestimmen, sondern das, was wir 
selbst daraus zu machen in der Lage sind.
Als Person ist der Mensch im Laufe des Lebens 
immer wieder aufs Neue aufgefordert, sein Per­
son werden im Personsein eigenaktiv und situ­
ativ zu gestalten.
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 Was kann ich konkret tun?
  zum aspekt der Techniken als praktische Hilfestellung 
für ein personal geführtes Leben in selbstverantwor-
tung  3
als Person ist der Mensch im Laufe des Lebens immer wie-
der aufs neue aufgefordert, sein Personwerden im Person-
sein eigenaktiv und situativ zu gestalten. Für die Übernah-
me von verantwortung für die eigene Person kann die 
Lebenskunst eine sinnstiftende Zielvorstellung bereithalten, 
nämlich diejenige eines bejahenswerten, erfüllten Lebens 
(sCHMID 2005, 23f.). In seiner grundlegung einer »Philosophie 
der Lebenskunst« erörtert schmid verschiedene aspekte, 
die dabei eine rolle spielen. Mit der betonung einer optati-
ven vorgehensweise legt er keinen normativen Maßstab 
fest, sondern bietet eine theoretische erörterung dessen, 
was Lebenskunst beinhalten kann und wie diese Inhalte 
klugerweise im praktischen Lebensvollzug realisierbar sind. 
Im Zusammenhang mit der anthropologie der Person 
(WeIganD 2004) lässt sich hieraus ein handlungsleitendes 
Prinzip für die verwirklichung von selbstverantwortung 
ableiten: die »personale bewahrung« (MauLbeTsCH 2010, 64). 
Mit rückbezug auf das althochdeutsche ›wara‹ bedeutet 
bewahrung ›Wahrnehmung, beobachtung, aufmerksam-
keit‹. gemeint ist das geschehen des aufmerksamen, sorg-
samen umgangs mit sich selbst im personalen sinn: Ich 
 3  seine pragmatischen anleitungen im sinne von ›Übungen‹ und 
›Techniken‹ begründet schmid damit, dass diese  notwendig sind 
»um selbstmächtigkeit zu gewinnen und sich sein Leben zu ge-
stalten« (schmid 2006, 325). Den begriff der Technik leitet er her 
von dem antiken begriff der téchnē, also eine kalkulierte, regel-
geleitete und  methodische vorgehensweise.
achte und (be-)wahre mich selbst als Person, wobei sich 
mein Personsein im Laufe meines Lebens immer wieder 
neu im Personwerden realisiert. Personales bewahren als 
Handlungsprinzip ist entsprechend dem Konzept der »Äs-
thetik der existenz« von schmid (2006, 165ff.) also durchaus 
dynamisch zu verstehen derart, dass sich jede Person ihr 
eigenes Leben personal gestaltet. Das Prinzip der personalen 
bewahrung beinhaltet in der Perspektive eines bejahens-
werten Lebens, wie schmid (1998, 89) es fasst, auch Momente 
des scheiterns, Momente der Widersprüche, die als Lebens-
erfahrung anlässe für personale reflexionen und entwick-
lungen bieten.
Dass der Mensch als Person, was die Fähigkeit zur selbst-
verantwortung betrifft, angewiesen ist auf erziehung und 
bildung, bezieht schmid in seiner grundlegung mit ein und 
fordert deshalb ein unterrichtsfach »Lebensgestaltung« 
(sCHMID 2006, 317ff.). Dass dies jedoch keine pädagogische 
Lösung für das verantwortungslernen darstellen kann, ist 
nachvollziehbar, wenn verantwortungslernen personal ge-
dacht wird. Lernen und Übernahme von verantwortung 
ergeben sich demnach aus einem bildungsgeschehen, das 
quer durch die schulfächer, aber auch über sie hinaus er-
worben und vom einzelnen aktiv gestaltet wird.
Lernen und Übernahme von Verantwortung 
ergeben sich demnach aus einem Bildungsge­
schehen, das quer durch die Schulfächer, aber 
auch über sie hinaus erworben und vom Ein­
zelnen aktiv gestaltet wird.
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Das Landesgymnasium für Hochbegabte (LgH) ist ein 
staatliches gymnasium ab Klasse 7 mit Internat und Kom-
petenzzentrum (unter anderem mit den aufgaben bera-
tung und Fortbildung). Den abschluss bildet das baden-
württembergische Zentralabitur. Das LgH wurde 2004 
auf betreiben der damaligen Kultusministerin von baden-
Württemberg, annette schavan, gegründet. es ist die ein-
zige staatliche schule im süddeutschen raum, an der aus-
schließlich hochbegabte schüler unterrichtet werden.
grundsätzlich liegt der Hochbegabtenförderung in baden-
Württemberg die annahme zugrunde, dass Hochbegabung 
eine Disposition zu außergewöhnlichen Leistungen ist. 
Zugangsvoraussetzung ist daher eine in wissenschaftlich 
standardisierten Testverfahren diagnostizierte Hochbega-
bung. Da am Landesgymnasium nicht ausschließlich hoch-
leistende schüler, sondern alle Typen von Hochbegabten 
wie sog. spezialisten, Minimalisten und underachiever geför-
dert werden, bezeichnen wir uns auch als gesamtschule 
für Hochbegabte.
LEITBILD – EThIschE gRunDLAgEn  
unsERER schuLEnTwIckLung
Die pädagogische Konzeption des LgH war von beginn an 
auf eine ganzheitliche Persönlichkeitsentwicklung jedes 
einzelnen schülers ausgerichtet: Campus- und Mentoren-
modell, akzeleration, zwei verpflichtende Profile (naturwis-
Begabungs­ und  
Verantwortungs entwicklung  
am Landesgymnasium für 
Hochbegabte in Schwäbisch 
Gmünd
AnnETTE VOn mAnTEuffEL
senschaftliches und sprachliches Profil) im Fundamentum 
und an ganzheitlicher Förderung orientierte enrichment-
angebote im additum.  1 Diese strukturen haben wir in den 
letzten acht Jahren systematisch weiterentwickelt, wobei 
die verbindung von begabungs- und verantwortungsent-
wicklung im Zuge des Personalisierungskonzepts immer 
stärker in den Mittelpunkt rückte.
unser Leitbild und vor allem die Weiterentwicklung unserer 
pädagogischen Konzeption gründen auf einem Menschen-
bild, das jeden Menschen als gleichwertig annehmen und 
achten möchte. Das bedeutet für unser Konzept, dass jeder 
seine individuellen begabungen entfalten darf im sinne 
einer Definition von begabung als »gabe und verantwor-
tung«. Das bildungsziel ist deshalb neben Wissenserwerb 
ein kreativer umgang damit sowie die individuelle aneig-
nung des Wissens für die eigene Persönlichkeitsbildung vor 
dem Hintergrund unseres Menschenbildes.
Im schuljahr 2006/07 haben wir gemeinsam unser heuti-
ges Leitbild entwickelt. Mit seinem Leitsatz – »Intelligenz 
an sich ist ein rüstzeug; wertvoll wird sie erst durch die 
positiven Ziele, in deren Dienst sie verwandt wird« – ver-
knüpft es begabung und verantwortung untrennbar mitei-
 1   vgl. bei allen LgH-Konzepten unsere Homepage:  
www.lgh-gmuend.de
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nander: Hier wird zum einen die verantwortung des einzel-
nen schülers formuliert, seine begabung so einzusetzen, 
dass sowohl das eigene Lernen und Leben als auch das der 
Mitmenschen gelingen kann. Zum anderen wird auf die 
verantwortung der Lehrkräfte abgehoben, den schüler da-
bei bestmöglich zu unterstützen. nach vielen Diskussionen, 
die bis heute anhalten, haben wir uns mit dem Leitbild be-
wusst der Herausforderung gestellt, exzellenz einerseits 
und die ethische Dimension der verantwortung anderer-
seits miteinander zu verbinden.
ZEnTRALE InhALTE DEs päDAgOgIschEn 
kOnZEpTs
bei der vorstellung unseres pädagogischen Konzepts möch-
ten wir im Folgenden zwei schwerpunkte setzen und nur 
diese näher erläutern:
  die gelingensbedingungen für eine positive Persönlich-
keitsbildung im sinne einer verbindung von begabungs- 
und verantwortungsentwicklung,
  das individuelle Mentoring: Die Frage, wie begabung 
am effektivsten zu entwickeln ist, wird nach neuesten 
Forschungsergebnissen eindeutig beantwortet: Maß-
nahmen wie Drehtürmodell, Überspringen etc. zeigen 
keinen befriedigenden erfolg. einzig das individuelle 
Mentoring führt zu signifikant besseren ergebnissen 
bei der Förderung der begabung (aLLIsaT 2012).
gelingensBedingungen für Be gaBungs- 
und verantwortungsentwicKlung
WerteorIentIerte beZIehungskultur:  
das CamPusmodell
 Das Campusmodell ist der rahmen für einen respektvollen, 
wertschätzenden und verantwortungsvollen umgang mit 
sich selbst und der gemeinschaft. am LgH leben und lernen 
schüler und Lehrer gemeinsam auf dem Campus. Dadurch 
entsteht ein sehr enges beziehungsgeflecht zwischen allen 
Klassenstufen, zwischen den Mitgliedern der altersgemisch-
ten Wohngruppen, zwischen gleichgesinnten in schuli-
schen enrichment- und internatlichen Freizeitangeboten 
sowie zwischen schülern und Lehrern, die sehr viel ge-
meinsame Zeit miteinander verbringen und sich in unter-
schiedlichen Lern- und Lebenssituationen begegnen. Da-
durch ist für jeden einzelnen die Chance groß, seinen Platz 
in der gemeinschaft zu finden, an dem er sich wohlfühlen 
und positiv entwickeln kann. gleichzeitig lernt er dadurch, 
dies auch anderen zuzugestehen und sich für ein gelingen-
des gemeinschaftsleben einzusetzen.
Idealerweise entsteht daraus eine Kultur des »Miteinander 
und Füreinander« (unser diesjähriges Jahresthema), die auf 
vertrauen, Teamfähigkeit, empathie und zunehmender 
Freiheit und verantwortung basiert, und dadurch eine der 
wichtigsten bedingungen für gelingendes Lernen erfüllt.
autonomIe und selbstbestImmte,  
herausfordernde lernkultur: gestaltungs- 
und entsCheIdungssPIelräume Innerhalb  
des bIldungsPlans
Welche schulorganisatorischen und unterrichtlichen Mög-
lichkeiten gibt es im rahmen eines gymnasiums für Hoch-
begabte, dessen Ziel das Zentralabitur ist und das deshalb 
Curricula und normativen Leistungsbeurteilungen unter-
worfen ist, vielfältige orte für individuell selbstgestaltetes, 
sinnvolles und herausforderndes Lernen zu schaffen und 
dabei immer wieder die balance zwischen dem Lernen für 
den abiturdurchschnitt und dem Wissenserwerb für die 
eigene Persönlichkeitsentwicklung (bildung) durch refle-
xion und erfahrung zu halten?
Für das Ziel optimaler begabungsentfaltung, das für jeden 
einzelnen erfolg und anerkennung trotz unterschiedlicher 
begabung, einstellung, vorwissen und vorgeschichte er-
reichbar macht, haben wir drei schulorganisatorische Maß-
nahmen entwickelt:
1.  Wahlfreiheit beim Vertiefungsfach (Profilfächer): 
 Vielfalt und Qualität der Angebote, Stärken -
 orientierung
  Da im einrichtungserlass der schule für jeden schü-
ler zwei verpflichtende Profile festgeschrieben sind, 
wählt jeder schüler als erstes Profilfach entweder das 
naturwissenschaftliche oder sprachliche Profilfach aus. 
Für das zweite Profilfach steht ihm auch der Wahlbe-
reich (additum) zur verfügung, so dass er seinen stär-
ken entsprechend entweder ein dreistündiges spit-
zenadditum aus dem Wahlbereich oder das zweite 
Profilfach aus dem Pflichtbereich wählen kann. Durch 
die akzeleration im Pflichtbereich können wir dafür 
ein viele Fächer abdeckendes angebot bereitstellen. 
Im Wahlbereich findet das eigentliche »grouping« statt, 
das ein besonders auf selbstwirksamkeit und selbst-
vertrauen setzendes Lernen und ein sehr bereichern-
des gemeinschaftserlebnis ermöglicht.
2.  Wahlfreiheit beim Anforderungsniveau: Vorwissen, Moti-
vation, Aussicht auf Erfolg
  ein Kurssystem in Mathematik und den sprachen sowie 
die Möglichkeit, über einen Lernvertrag außerhalb des 
unterrichts an weiterführenden Themen selbstständig 
zu arbeiten, ermöglichen es dem schüler, das seinen 
stärken, seinem vorwissen und seiner Leistungsbereit-
schaft entsprechende anspruchsniveau zu wählen. 
Dies schafft Herausforderungen und damit Lernmoti-
begabungs- und verantwortungsentwicklung
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vation, belässt aber gleichzeitig die entscheidung dafür 
beim einzelnen schüler.
3.  Wahlfreiheit beim Grad des selbstständigen Lernens: 
Unterstützungsangebote 
  eng geführte bis zunehmend selbstständige rahmenbe-
dingungen (studierzeitstufen, Zielvereinbarungen) für 
das selbstorganisierte Lernen sollen den schüler dort 
abholen, wo er steht, ihn unterstützen beim schritt-
weisen Heranführen an das eigenverantwortliche Ler-
nen und gleichzeitig anreize bieten, um das zu errei-
chen. Im unterrichtsorganisatorischen bereich setzen 
wir neben Lernvertrag und Frühstudium viele der be-
währten Methoden und Instrumente für selbstbe-
stimmtes Lernen ein: Lernpläne, seminare, Projekte, 
Jahresarbeiten, Forschungsarbeiten etc.
PartIZIPatIon – mItgestaltungsVerantWor-
tung für dIe gemeInsChaft
Jeder muss lernen, dass Pflichten und verantwortung die 
notwendige ergänzung zu rechten und Freiheit sind. Des-
halb gibt es am LgH für jeden einzelnen Dienste und 
Pflichten, die den Klassenstufen, und solche, die den Wohn-
gruppen zugeordnet sind, und die für die höheren Klassen-
stufen mit zunehmender verantwortung und gleich zeitig 
mit zunehmenden Freiheiten ausgestattet sind. ebenso 
gibt es verpflichtende Jahrgangsthemen: In Klasse 7 das 
wöchentliche Coaching, das Wissen und erfahrungen im 
verantwortungsvollen umgang mit dem eigenem Lernen 
und mit den Klassenkameraden übt; in Klasse 10 das wö-
chentliche sozialpraktikum, das sowohl die erfahrung, wirk-
lich gebraucht zu werden, vermitteln kann, als auch den 
Horizont weitet für die vielfalt menschlichen Lebens. Die 
verpflichtende Teilnahme und Mitgestaltung der gemein-
schaftsfördernden rituale am LgH (Immatrikulationsfeier, 
LgH-Taufe, tägliches Frühkonzil, vierzehntäglicher schula-
bend, bälle etc.) verstärken die Identifikation und damit 
auch das verantwortungsgefühl für die LgH-gemeinschaft.
neben diesem für alle verpflichtenden verantwortungsler-
nen gibt es vielfältige Möglichkeiten im rahmen des Cam-
puslebens, sich freiwillig für die eigene Weiterentwicklung, 
für die LgH-gemeinschaft sowie für die Menschen außer-
halb des LgH zu engagieren und dabei viele positive und 
auch negative erfahrungen im Zusammenhang mit selbst-
wirksamkeit, verlässlichkeit, Durchsetzungs- und Durchhal-
tevermögen zu sammeln und zu reflektieren. viele dieser 
angebote haben in der schul- und Internatsstruktur ihren 
festen Platz und haben den umfang eines eigenen schwer-
punktthemas wie u. a. austauschprogramme, erlebnispäda-
gogische aktivitäten, Wettbewerbe, Lernbörse (umfangrei-
che, jahrelange nachhilfe für schwäbisch gmünder (Haupt-)
schüler) und Patenschaftsprogramme. besonders hervorzu-
heben sind die Möglichkeiten der Partizipation unserer 
schüler an der entwicklung der schule, die in unseren viel-
fältigen demokratischen gremien und regelmäßigen evalu-
ationen verankert sind, intensiv genutzt werden und einen 
besonders hohen stellenwert für unsere schulentwicklung 
haben. Die evaluation, die wir regelmäßig mit unseren abi-
turienten durchführen, zeigt, dass für viele unserer schüler 
der Weg vom spontan engagierten Handeln zu bewusster, 
reflektierter Mitgestaltung und verantwortungsübernahme 
erfolgreich war.
WertsChätZende rüCkmeldekultur und  
anerkennungskultur
 rückmeldung als eine vorbedingung für adressatenbezo-
gene Weiterentwicklung von schule und unterricht war 
von anbeginn an ein fester bestandteil der LgH-Kultur. 
Hier soll nur die institutionalisierte anerkennungskultur 
kurz beschrieben werden. Da nicht nur erfolg und selbst-
wirksamkeitserfahrung, sondern auch deren anerkennung 
für eine positive Persönlichkeitsentwicklung von zentraler 
bedeutung sind, haben wir auch dafür eigene strukturen 
geschaffen.
grundlage ist und bleibt ein wertschätzender umgang mit 
sich selbst, mit anderen – »Liebe deinen nächsten wie dich 
selbst!« – und mit der umwelt. Für eine gelingende Leis-
tungs- und verantwortungsentwicklung bedarf es deshalb 
zunächst immer wieder der erfahrung der Wertschätzung 
des eigenen Handelns durch das eigene Ich und durch an-
dere, respektierte Menschen verbunden mit der gewissheit, 
mit seinem Tun und Wirken gebraucht zu werden. Den-
noch halten wir darüber hinaus Maßnahmen für wichtig, 
die die gute Tat sichtbar machen. Dazu zählen neben dem 
Portfolio als eigener sammlung selbst erworbener »Wert-
papiere« auch anrechnungsmöglichkeiten der im Wahlbe-
reich erbrachten Leistungen im entsprechenden Pflichtun-
terricht. Weiter gehören dazu die öffentliche anerkennung 
in Form von vertrauensbeweisen (Wahl in Ämter), veröf-
fentlichungen der erfolge innerhalb der schulgemeinschaft 
(vollversammlung, elternbrief), auf der Homepage und in 
Form von ehrungen wie urkunden, Preisen oder Pokalen. 
Da nicht nur Erfolg und Selbstwirksamkeitser­
fahrung, sondern auch deren Anerkennung für 
eine positive Persönlichkeitsentwicklung von 
zentraler Bedeutung sind, haben wir auch da­
für eigene Strukturen geschaffen.
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um dem Leitbild und damit dem Ziel der schule, Leistungs- 
und verantwortungsentwicklung zu fördern, sichtbaren aus-
druck zu verleihen, hat das Kollegium vier hoch dotierte 
Preise gestiftet: den ehrenamtspreis, den sozialpreis, den 
Wissenschaftspreis und – besonders begehrt – den LgH-
Preis für denjenigen schüler, der sowohl außergewöhnliche 
Leistung als auch verantwortung für das eigene Lernen, für 
sich selbst und die gemeinschaft besonders hervorragend 
zeigte.
individuelle Begleitung – mentorenmodell 
der gYmnasIalmentor – 
strukturen und standards
Jeder einzelne schüler wird als Person wahrgenommen 
und einzeln unterstützt. Hierzu haben wir eine institutio-
nalisierte und individuelle beratung und begleitung durch 
gymnasialmentoren und weitere vertrauenspersonen (Wg-
Mentoren, experten, Psychologen des Kompetenzzentrums, 
Paten) entwickelt.
Der gymnasialmentor (gM) wird vom schüler gewählt, 
denn vertrauen ist die voraussetzung für gelingende Lern-, 
Laufbahn- und Lebensberatung, der aufgabe des gM. Die 
Freiheit, selbst zu entscheiden und mitzugestalten, der am 
LgH großer raum gegeben wird, will gelernt sein und be-
darf der wertschätzenden, sicherheit gebenden begleitung. 
nur reflektiertes Wissen über die eigene Person ermöglicht 
eigenverantwortliches Handeln. Deshalb hilft der gM in 
regelmäßigen, zielgerichteten und vertraulichen gesprä-
chen mit seinem gM-schüler bei der entwicklung seines 
selbstkonzepts anhand der Fragen: Wer bin ich, was kann 
ich, was will ich für mich und für andere bewirken? (ge-
sprächsleitfaden für erstgespräch, Diagnose, Zielvereinba-
rungen, Überprüfung). er kennt den Leistungsstand des 
schülers, nimmt an allen Konferenzen teil, die den schüler 
betreffen, und ist dort ansprechpartner für die Kollegen 
und anwalt des schülers. er händigt das Zeugnis aus und 
bespricht es mit dem schüler im beisein der eltern. Ähn-
liches kann für den Wg-Mentor und weitere Lehrer sowie 
für die Psychologen des Kompetenzzentrums gelten, wenn 
›die Chemie stimmt‹.
neben den vorteilen für eine positive entwicklung des ein-
zelnen schülers führt dieses Konzept auch zu einer höhe-
ren berufszufriedenheit für den Mentor, indem er seine 
eigene Professionalität weiterentwickelt (Diagnosefähigkeit 
und unterrichtsentwicklung): Der Mentor gewinnt vielfäl-
tige einblicke in unterrichtsbeurteilung aus schülerpers-
pektive und hinterfragt eigene einstellungen z. b. bezüg-
lich Heterogenität und Lernkultur. Die Person des einzelnen 
schülers gerät in den Mittelpunkt der Pädagogik.
Darüber hinaus sind schülerpaten in Internatsschulen 
wichtig, da sie aus anderer Perspektive aktive Hilfe bei der 
organisation des alltags, für das eigene verhalten und den 
umgang mit anderen geben können und eine beziehung 
zu älteren schülern aufbauen.
eine besondere Form des Mentoring stellt schließlich die 
Zusammenarbeit mit außerschulischen experten dar. Hier 
kann der einzelne schüler sowohl viel unterstützung und 
anregung erfahren, ebenso wie sich besondere gelegenhei-
ten zum verantwortungslernen ergeben.
Dies alles führt zu einer Weiterentwicklung von unterricht 
und schule im sinne einer bestmöglichen entwicklung des 
einzelnen schülers und des Inklusionsgedankens.
AnnETTE VOn mAnTEuffEL war von 2004 bis 2013 schul- und 
gesamtleiterin des Landesgymnasiums für Hochbegabte in 
schwäbisch gmünd. Zuvor unterrichtete sie von 1978–1999 
die Fächer Musik und Deutsch in Hamburg, rottweil und 
an der Deutschen schule Istanbul. Dort wurde sie zur stell-
vertretenden schulleiterin ernannt, bevor sie 1999 als schul-
leiterin an das Dietrich-bonhoeffer-gymnasium in Wertheim 
wechselte.
 www.lgh-gmuend.de
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Das gymnasium salvatorkolleg in bad Wurzach zeigt in 
seinem Konzept deutlich, dass es verantwortung mehr als 
Herausforderung und weniger als belastung versteht. so 
heißt es im schulprofil: »Jeder Heranwachsende wird in 
seiner einzigartigkeit bestärkt, zur eigeninitiative und Mit-
verantwortung angeregt und entsprechend seiner indivi-
duellen Möglichkeiten unterstützt, um die persönlichen 
Fähigkeiten und anlagen auszubilden.« Wie kann dies nun 
in konkretes Handeln umgesetzt werden?
Der Fachunterricht leidet meist daran, dass er die relevanz 
des Lerninhalts nicht sichtbar machen kann; Lerngänge 
allein verlagern nur den ort des Lernens, nicht aber die 
relevanz der erfahrung. Dies gilt insbesondere beim The-
ma verantwortung: Warum soll ich für etwas verantwor-
tung übernehmen, das mich nicht anspricht?  1
Die im Folgenden beschriebenen Lernfelder sind beispiele, 
die jeweils für die schüler echte Fragen an sich selbst her-
vorrufen. Diese Fragen fordern mit ihrer relevanz heraus, 
 1   auf die Wichtigkeit der authentizität für die Motivationsent-
wicklung weist hin: sliwka 2008, 118; interpretiert man die Pro-
jekte als erfahrungen von selbst-Wirksamkeit, wäre zu verwei-
sen auf die psychologische bedeutung des selbst. Dies ist sehr 
anschaulich dargestellt im artikel von Prof. Julius Kuhl zusammen 
mit Prof. gerald Hüther: www.llv.li/pdf-llv-asd-kuhl_060307.pdf.
Verantwortungslernen am 
Gymnasium Salvatorkolleg
kLAus AmAnn
stimulieren so die Motivation und lassen verantwortung 
für das eigene Tun und Denken erfahren.
sOZIALpRAkTIkum ›cOmpAssIOn‹ 2 
In JAhRgAngssTufE 11 
Das von den schulen der erzdiözese Freiburg entwickel-
te und von Prof. Lothar Kuld evaluierte sozialpraktikum 
wird am salvatorkolleg seit gut zehn Jahren für alle schüler 
verpflichtend durchgeführt.
Während des zweiwöchigen Praktikums in altenheimen, 
Kindergärten oder Kliniken werden die schüler von einem 
Lehrer an ihrem Praktikumsort besucht. Die schüler kön-
nen über ihre erfahrungen im Praktikum, über die aufga-
ben und die Zusammenarbeit mit dem Personal sprechen, 
gleichzeitig kann sich der Lehrer bei der Praktikumsstelle 
nach dem schüler erkundigen. Den schülern zeigt der be-
such des Lehrers die relevanz der Lernerfahrung am Lern-
ort, die verbindung von erfahrungslernen und schulischem 
Lernen wird unterstrichen.
 2  Für eine genauere Darstellung: www.salvatorkolleg.de/profil/ 
solidaritaet/sozialpraktikum/projekt-compassion/;  
zu Compassion finden sich zahlreiche Literaturhinweise unter 
www.schulstiftung-freiburg.de/eip/pages/76_literatur.php?rg=5.
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Die schüler kommen aus den Praktikumswochen gestärkt 
und mit klarerem blick auf ihre persönliche Lebensplanung 
zurück an die schule. Die vor- und insbesondere nachbe-
reitung des Praktikums wird federführend von den Fächern 
gemeinschaftskunde bzw. religion vorgenommen, so dass 
die reflexion über das erfahrene einen ort hat und aus der 
erfahrung erkenntnis werden kann.
Der Kontakt mit Personengruppen und situationen, die 
nicht zum alltagserleben eines gymnasiasten gehören, 
führt die schüler zu der erfahrung, dass im Kontext von 
schule wichtige Lernerfahrungen ermöglicht werden; dies 
stärkt schließlich das Lernen an der schule insgesamt – 
eine erfahrung, die auch durch die studien von Lothar Kuld 
gestützt werden.
phILOsOphIsch-ThEOLOgIschEs fORum In 
JAhRgAngssTufE 11
besondere verantwortung entsteht dann, wenn ethische 
entscheidungen anstehen. Diese situation bildet den an-
satzpunkt für das Philosophisch-Theologische Forum (PTF): 
Die schüler sollen an realistischen situationen die Heraus-
forderung erleben, sich so zu entscheiden, dass die ent-
scheidung nicht nur der momentanen intuitiven reaktion 
entspricht, sondern rational durchdacht ist, so dass sie 
auch zu einem späteren Zeitpunkt nachvollziehbar und vor 
sich selbst und anderen gegenüber gerechtfertigt werden 
kann. Lernbereiche sind also die verantwortung gegenüber 
Mitmenschen, der schöpfung, der gesellschaft, gleichzeitig 
aber auch verantwortung gegenüber sich selbst, seiner 
Identität und Integrität.
Für diese veranstaltung verlassen wir das schulgebäude: 
Für zweimal zwei Tage verlagert die gesamte Jahrgangsstufe 
ihr Lernen in ein Tagungshaus, um in anderer umgebung 
und in überwiegend selbstgesteuertem Lernstil zu arbeiten. 
bereits das verlassen des schulgebäudes, die ganze Jahr-
gangsstufe als gruppe (ca. 80 schüler), die veränderten 
arbeitsformen und die gute unterbringung mit vollpension 
im Tagungshaus bewirkt bei vielen schülern ein veränder-
tes sozial- und Lernverhalten.
Den auftakt bildet eine Dilemmadiskussion, in der an-
hand eines Fallbeispiels zur pränatalen Diagnostik Pro- 
und Contra-argumente in einer kontrollierten Debatte 
ausgetauscht und in einem zweiten Durchgang auch die 
Wertschätzung der gegenargumente zum ausdruck ge-
bracht werden. Insbesondere die erfahrung, sich mit den 
gegenargumenten intensiver zu beschäftigen, macht die 
schüler aufmerksam für die art des argumentierens. Im 
anschluss lernen die schüler die argumentationsweisen 
des utilitarismus und der Pflichtethik Kants kennen. Ist 
dies in mehreren Durchgängen erarbeitet und geübt, wird 
die konduktive Methode von Dietmar Mieth (vgl. MIeTH 2002, 
65ff.) als Weg zur entscheidungsfindung vorgestellt. Damit 
sind – nach zwei Tagen am ende der ersten Phase – alle 
voraussetzungen geschaffen, dass die schüler eine Haus-
arbeit schreiben können, in der sie einen konkreten Fall 
zur entscheidung führen.
Die zweite Phase des PTF baut unmittelbar auf der ersten 
Phase auf: Wie sind bioethische Fragestellungen zu behan-
deln? Welche philosophischen strömungen gab es im 20. 
Jahrhundert? Wie tragfähig ist ein berufsethos? Für die 
letzte Fragestellung wird ein referent eingeladen, der zum 
eigenen berufsethos spricht: Dies waren bisher ein ge-
schäftsführer, eine bankdirektorin und ein bürgermeister.
In der regel wird im folgenden schuljahr noch ein seminar-
tag zur ethik veranstaltet, an dem nochmals beispielhaft 
ethisch herausfordernde Themen argumentativ durch-
leuchtet werden. Der seminartag des vergangenen Jahres 
wurde vom Internationalen Zentrum für ethik in den Wis-
senschaften (IZeW) der universität Tübingen zum Thema 
»ethische Fragen an die sicherheitstechnik« gestaltet.
LERncOAchEs  3
Das schulprofil des salvatorkollegs gründet u. a. auf dem 
gedanken der solidarität. so war es bei der einführung der 
begabungsförderung naheliegend, die Frage an die schule 
zu stellen, weshalb etwas für die begabteren, nicht aber für 
die schwächeren schüler getan werde. es entstand die Idee 
der Lerncoaches: Interessierte schüler ab Klassenstufe 10 
melden sich für das Projekt Lerncoaches für ein schuljahr 
an. sie werden dazu ausgebildet, schüler aus der unterstufe 
beim eigenen Lernen zu beraten. Während des etwa vier-
tägigen Trainings lernen diese Coaches Lerntypen, Lernstra-
tegien und auch verschiedene (Fehl-)Haltungen zum Lernen 
kennen. Die Lerncoaches führen dann meist zu zweit nach-
mittage für etwa sieben bis acht Kinder der Klassenstufen 
5 und 6, die sich nach einer Informationsstunde der Lern-
coaches freiwillig anmelden, durch: Hier wird zum Teil in 
spielerischer Form oder mit Übungsblättern über das eigene 
Lernverhalten, schwierigkeiten beim Lernen und erfolgs-
konzepte nachgedacht; von bedeutung ist, dass die Lern-
coaches dabei auch mit einzelnen schülern ins gespräch 
kommen. Für die jüngeren schüler ist dies ein wichtiger 
Kontakt mit älteren schülern, die ihnen hier respektvoll b e-
gegnen und an den Fragen der ›Kleinen‹ interessiert sind.
 3  Die Konzeption wurde in Zusammenarbeit mit Dipl. Päd.  
Christoph Huber, Dozent an der uni Tübingen und Mitin haber 
des argo-Instituts in schwäbisch-gmünd, entwickelt.
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Der Impuls für die Lerncoaches entstand also aus dem ge-
danken der solidarität; zusätzlich ergeben sich jedoch auch 
effekte für die Lerncoaches selbst: sie erfahren sich in der 
per sönlichen begleitung und beratung der jüngeren schü-
ler als besonders selbstwirksam. Die Chance auf rückmel-
dung und bestätigung ist hier besonders groß. Dies wird 
umso intensiver erlebt, weil die Lerncoaches weitgehend 
selbstständig arbeiten und damit echte selbst-verantwor-
tung wahrnehmbar wird.
In der begabungsförderung des salvatorkollegs wird der 
Leistungsgedanke auf der grundlage der Kompetenzent-
wicklung verstanden.  4 Wenn nun ältere schüler jüngere 
schüler bei der Kompetenzentwicklung begleiten, so ge-
 4   Zum grundgedanken der begabungsförderung am  
salvatorkolleg vgl. amann 2012, 48–50.
AmAnn, k. (2012): Leistung heißt Kompetenzentwicklung. In: Hackl, 
a./Pauly, C./steenbuck, o./Weigand, g. (Hrsg.): Werte schulischer  
begabtenförderung: begabung und Leistung. Karg Hefte, H. 4, Frankfurt 
am Main: Karg-stiftung, s. 48–50.
sLIwkA, A. (2008): bürgerbildung. Demokratie beginnt in der schule. 
Weinheim: beltz, s. 118.
kLAus AmAnn ist stellvertretender schulleiter und Leiter der 
begabungsförderung am gymnasium salvatorkolleg bad 
Wurzach.
 www.salvatorkolleg.de
schieht hier Kompetenzentwicklung bei beiden beteiligten. 
es ist davon auszugehen, dass die Lerncoaches in beson-
derer Weise von der begleitung profitieren. so wird aus der 
solidarischen Hilfe ein element der begabungsförderung für 
den Lerncoach selbst, auf dem Weg des service Learning.
REsümEE
verantwortungslernen in den beschriebenen Feldern ist 
unbestritten eine wichtige erfahrung für die schüler, die 
bei diesen bleibende eindrücke hinterlässt. Insbesondere 
das sozialpraktikum und das PTF, die jeweils mit der ge-
samten Jahrgangsstufe durchgeführt werden und damit 
zum Pflichtprogramm eines schülers gehören, zeigen zu-
dem, dass die dabei investierte Zeit des Fachunterrichts, die 
zunächst einmal entfällt, diesem selbst auch wieder zugute-
kommt: Die veränderte Haltung und Motivation stärkt letzt-
lich den Fachunterricht selbst, weil schule als ›sinnvoller‹ 
Lernort erfahren wird: ein wichtiger schritt in richtung 
verantwortung ist geschafft.
DER AuTOR 
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So wird aus der solidarischen Hilfe ein Element 
der Begabungsförderung für den Lerncoach 
selbst, auf dem Weg des Service Learning.
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ein Kind in einer Kindertagesstätte übernimmt grundsätz-
lich verantwortung. verantwortung für das eigene Tun und 
verantwortung für andere! Im spiel sind Kinder Kämpfer 
für das gute und gegen das böse, sie sind beschützer, vater, 
Mutter und guter Freund. ebenso wie dieser gestaltungs-
wunsch für das spiel gilt, will ein Kind seine Lebenswelt in 
der Kita aktiv mitgestalten.
eine erziehung zur verantwortungsübernahme setzt ver-
trauen voraus. Hierbei müssen beim Kind verschiedene 
ebenen des vertrauens früh ausgebildet werden:
  vertrauen, dass Hilfe von nahen Menschen da ist /bin-
dungssicherheit (sichere bindung ist erforderlich für die 
Fähigkeit zur exploration)
  vertrauen, dass alles gut wird / Werte / orientierung / 
vorbilder
  vertrauen in die eigenwirksamkeit / stabiles selbstkon-
zept.
Die erziehung zu einer Fähigkeit der verantwortungsüber-
nahme erfolgt in der Kita in verschiedenen bereichen. von 
besonderer bedeutung sind hierbei drei bereiche, die im 
Folgenden näher erläutert werden sollen: der alltag, Pro-
jekte und das Prinzip der Partizipation.
Verantwortungsgenese im 
Elementarbereich 
am Beispiel der Hans­Georg 
Karg Kindertagesstätte,  
Nürnberg
REInhARD RuckDEschEL
VERAnTwORTungsgEnEsE Im kITA-ALLTAg
Das verständnis von früher bildung steht in der Hans-georg 
Karg Kindertagesstätte auf zwei Fundamenten und sieben 
säulen (  abb. 1).
Die beiden Fundamente sind zum einen die netzwerkar-
beit und zum anderen das bild vom Kind. Kinder wollen 
lernen – und sie lernen in der Kita nicht in strukturierten 
ein heiten wie in der schule, sondern sie lernen überwie-
gend praktisch, informell und empathisch: Kinder gestalten 
mit den erzieherinnen ihren alltag, sie decken beispiels-
weise den Tisch und räumen nach dem essen auf, sie kochen 
oder backen, sie erfinden spiele, besorgen Material und 
laden andere Kinder zum spiel ein. sie feiern die großen 
christlichen Feste, sie leiden dabei mit den Figuren der ge-
schichten wie zum beispiel mit Jesus, sie identifizieren 
sich mit Figuren der geschichten wie etwa mit st. Martin: 
Martin hat seinen Mantel geteilt. In der Zeit, in der sich die 
Kinder mit der Martinsgeschichte beschäftigen, zeigen sie 
eine besondere bereitschaft zum Teilen.
Eine Erziehung zur Verantwortungsübernahme 
setzt Vertrauen voraus.
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 Abb. 1: Konzept früher Bildung
nETZwERk (BERATung/cOAchIng/wEITERBILDung)
Kooperationsprojekt des staatlichen schulamtes »bildung in vielfalt«, 
Kooperation mit der Impulsschule st. Leonhard (Hochbegabtenför-
derung in altersgemischten eingangsklassen), Mittagsbetreuung, CJD 
nürnberg Kinderakademie, Institut für Hochbegabtenförderung (IHF), 
arbeitskreis Hochbegabung der staatlichen schulpsychologen im bezirk 
Mittelfranken, KoKita ifp, netzbb, netz für Kinder, Konsultationsnetz-
werk der Karg-stiftung
kInDER wOLLEn LERnEn unD LERnEn DAs, wAs sIE wOLLEn
unsere Kinder erfahren weitgehende Freiheiten zu forschen und zu 
experimentieren. Die erzieherInnen schaffen durch ihre pädagogische 
begleitung »räume für Kinder«, in denen das für den gesamten 
bildungsweg wichtige selbstinitiierte und selbstorganisierte Lernen 
ermöglicht wird. 
verschiedene Formen der Partizipation: Kinderbeirat, regelmäßige Kin-
derbefragungen, reflexionsprojekt
Probespieltage
»schnuppern« 
  beobachtung 
  eingangs diagnostik  
      (son, CPM) 
  Familiengespräch
  aufnahme nach Fallbe -
      sprechungen
Projekte
(projekt orientiert)
Erlebnis pädagogik 
  Waldtage 
  Höhlen begehungen 
  abseil übungen
Exkursionen
  Museen 
  Theater
  Künstler vor ort 
  Industrie und Handwerk
Thematische mehrtägige  
Angebote (bis 2009) 
  kognitiv 
  bildnerisch darst. 
  musisch 
  motorisch
  sozial
 Workshops
(Zeit nach erfordernis)  
Beispiele  
  schach  
  Philosophie  
  Portugiesisch  
  Foto und Medien 
  anatomie 
  Theater 
  Multi-Kulti Kochkurs 
  yoga 
  streitschlichter  
  naturwissenschaftliches
      experimentieren  
  PC Führerschein  
  Werkstatt Führerschein 
  etc.
Projekte
(permanent selbst initiiert)
  Funktionsbereiche
      (Werkstatt, bauzimmer)
Beispiele kinder initiierter 
projekte:
  steinmuseum
  schnecken forschungs station 
  schatzsuche
  schmetterlingsstation
Fachdienste
 
  begabungs diagnostik 
  Psychologische beratung
  Logopädie
  Heilpädagogik 
  begabungs pädagogik
  Psychomotorik
  KoKita Karg
  Fachberatung Tagespflege
Dokumentation/
Erziehungsplanung
 
portfolio
  Lerngeschichten
  MLv  
      (Making learning visible)
  videotagebuch
  Tagebuch
  Projektbuch
  Mitteilungen an das Kind
  Literacy
  Mengen, Zahlen, rechnen etc.
  elterngespräche 
      (zweimal jährlich) 
  Kindergespräche
  Fallbesprechungen
Übergang  
Kita – Schule
 
   Differenzierte begabungsdia-
gnostik (CFT 1, K-abC, HaWIK 
Iv, aID 2, nnaT, sPM, KFT-K, 
IDs)
  schullaufbahnberatung
  schulspiel
  Kita-Kinder als Dauer - 
      hospitanten in 1-2 Klassen
  Fallbesprechungen
  Deutsch 240
  Wuppi Kurs
  vorschul projekte
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Kinder übernehmen nach ihren begabungen ›Ämter‹ oder 
›Dienste‹ wie etwa streitschlichter (natürlich mit Hilfe der 
erzieherinnen). sie gestalten gemeinsam mit ihren erziehe-
rinnen thematische aktivitäten (beispiel: gesundes Früh-
stück).
so prägen große und kleine geschichten, gemeinsam ge-
stalteter Tageslauf und das vorbild der Pädagogen die bereit-
schaft der Kinder, bereits früh verantwortung übernehmen 
zu wollen.
von entscheidender bedeutung für die verantwortungsgenese 
in der Kita ist das aufstellen eines gemeinsamen regelwerks. 
Zu beginn jedes Kindergartenjahres sammeln die Kinder in 
gesprächskreisen ihre vorstellungen eines fairen Miteinanders, 
die dann auf Plakaten mit bildern und Worten dargestellt und 
in den stammgruppenräumen aufgehängt werden. somit 
kann frühe bildung den grundstein für das künftige Demo-
kratieverständnis eines Menschen legen. 
pROJEkTE wERDEn VOn kInDERn InITIIERT
Kinder initiieren Projekte. Die erzieherin ist dabei Lernbeglei-
terin. als beispiel sei hier kurz das umweltprojekt 2011 der 
regenbogengruppe der Hans-georg Karg Kita skizziert: Die 
gruppe befand sich beim monatlichen Waldtag. beim spiel 
entdeckten die Kinder viel Müll im Wald. Da sie erkannten, 
dass hier eine gefahr für die Tiere des Waldes besteht, wurde 
beschlossen, die mitgebrachten Tüten, die eigentlich für 
›schätze‹ gedacht waren, für das einsammeln des Mülls zu 
benutzen. In den nächsten Tagen und Wochen beschäftigten 
sich unsere Kinder mit Fragen, wo der Müll herkomme und 
was man damit machen könne. bücher wurden gewälzt, eine 
Müllverbrennungsanlage wurde besichtigt, die Kinder suchten 
und fanden Lieder, auch eine artikel-serie über Müll in der 
Zeitung, aber sie fanden keine spiele.
also erfanden und gestalteten einige besonders begabte 
Kinder drei spiele zum Thema Müll. nachdem die spiele in 
der gruppe erprobt worden waren, baten die Kinder ihre 
erzieherinnen, sich gemeinsam an die Zeitung und an spiele-
verlage zu wenden. schließlich zeigten sich tatsächlich zwei 
spiele-Hersteller interessiert. Zu guter Letzt gewannen unsere 
Kinder für ihr umwelt-engagement einen sonderpreis beim 
bundesweiten Leuchtpol-Wettbewerb.
Dieses umwelt-Projekt wurde von Kindern initiiert, es wurde 
von Kindern organisiert bzw. mitorganisiert und es wurde von 
Kindern multipliziert als Lernspiel für alle Kinder. Methodisch 
ließe sich dieses Kind-initiierte Projekt dem service Learning 
zuordnen, da die Kinder sich während des Projektes und da-
rüber hinaus dafür engagierten, ihre umwelt zu schützen, und 
somit aktiv lernten, verantwortung zu übernehmen, neben 
dem erwerb von Wissen, Methoden- und reflexionskompetenz.
wER fRüh VERAnTwORTung üBERnImmT, 
hAT EIn REchT mITZuBEsTImmEn
Das Prinzip der Partizipation findet seine konkrete umset-
zung in unserem Haus insbesondere durch die bausteine 
des Kinder-beirates, der Kinder-gespräche und der Kinder-
befragungen.
KinderBeirat
Der Kinderbeirat hat entgegen dem elternbeirat, der aus-
schließlich ein beratendes gremium ist, ein echtes Mitbe-
stimmungsrecht in allen bereichen, abgesehen von trägerre-
levanten und personalrechtlichen Themen. Der Kinderbeirat 
tagt also regelmäßig zu Themen, die ansonsten die erwach-
senen entscheiden.
Wenn Kinder in einer Kita vor eine Wahl gestellt werden, ist 
dies in der regel öffentlich. unser demokratisches grund-
verständnis und unsere Wahlgrundsätze sagen uns jedoch, 
dass eine echte Wahl neben weiteren grundsätzen auch ge-
heim stattfinden muss. Die Kinderbeiratswahl erfolgt des-
halb entsprechend den demokratischen Wahlgrundsätzen.
seit einführung des Kinderbeirats im Jahr 2010 schlagen 
die Kinder bei besprechungen häufiger vor, entscheidun-
gen über den beirat zu treffen. so wurde etwa das sommer-
fest 2011 in der Hans-georg Karg Kita komplett von Kindern 
mit Kindern als experten verschiedener spielstationen orga-
nisiert.
ein erstaunliches Phänomen, welches das verantwortungs-
bewusstsein der Kinder zeigt, war die Tatsache, dass sich 
die gewählten beiräte bis auf wenige ausnahmen von 
anfang an als beauftragte für ihre gruppe, nicht als ›bestim-
mer‹ verstanden.
Kinder wollen lernen – und sie lernen in der 
Kita nicht in strukturierten Einheiten wie in der 
Schule, sondern sie lernen überwiegend prak­
tisch, informell und empathisch.
verantwortungsgenese im elementarbereich
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KindergesPräche
Die Kindergespräche finden bei uns analog zu Mitarbeiter-
gesprächen oder elterngesprächen statt. Zweimal jährlich 
kann jedes Kind mit der bezugserzieherin unter vier augen 
folgende und weitere Themen besprechen:
 gibt es etwas, was du mit mir besprechen möchtest?
 Freunde? soziale beziehungen?
 Was gefällt dir in der Kita? Was nicht so gut?
 stärken? Das kann ich gut!
 Das will ich noch lernen!
  Zielvereinbarung mit dem Kind (einschließlich der ent-
wicklungsrückstände).
KinderBefragungen
Jährlich erfolgt eine Kinderbefragung im rahmen unseres 
reflexionsprojekts: Wie zufrieden sind die Kinder mit ihren 
erzieherinnen? betrachten wir zunächst eine prototypi-
sche situation eines gesprächs im stuhlkreis einer Kita und 
die verschiedenen relevanten psychologischen aspekte.
Die situation, dass Kinder in gesprächskreisen bei einer 
sache entscheiden oder mitentscheiden dürfen, ist päda-
gogischer alltag. bei näherer betrachtung der psychologi-
schen Phänomene, die in solchen gesprächskreisen auftre-
ten, muss man jedoch erkennen, dass eine solche situation 
nichts mit demokratischen grundsätzen zu tun hat. Im 
gegenteil: unser Credo, Kinder seien bildungsexperten, kol-
lidiert mit den auftretenden psychologischen gruppen-
phänomenen. einige typische Phänomene, die in einer 
altersheterogenen Kita-gruppe in gesprächskreisen auf-
treten, seien kurz genannt – für die persönliche Wahl oder 
entscheidung eines Kindes sind derartige aspekte häufig 
entscheidender als der eigene Wille: es gibt antworten 
nach sozialer erwünschtheit, das ›Kleben‹ an aussagen 
oder Deutungen anderer Kinder; man könnte dieses Phä-
nomen als eine art gruppenperseveration bezeichnen. 
Die orientierung an anderen, an der stellung in der Peer-
group, ist oftmals entscheidend. aspekte wie beispielswei-
se etwas zu wagen, abwarten zu können oder unsinn zu 
machen, können entscheidungen beeinflussen. also sind 
gruppengröße, soziale stellung und das beziehungsge-
flecht oft die entscheidenden Kriterien dafür, welche Wün-
sche ein Kind äußert.
seit mehreren Jahren führen wir jährlich Kinderbefragun-
gen mit Metaplanmethoden durch, die den Kindern bisher 
stets großen spaß gemacht haben und die ihnen verdeut-
lichen, dass ihre Meinung wichtig ist. Das vorgehen erfolgt 
in folgenden schritten:
 Kartenabfrage, brainstorming, Ideen
 Clustern nach sammel-/oberbegriffen
 Lückenanalyse
  bewertung der oberbegriffe nach bestimmten 
 Kriterien
 Interpretation und Diskussion
  Lösungsvorschläge, weitere Kreativmethoden, 
 zum beispiel PMI.
Metaplan ist natürlich zunächst keine Methode für Kinder, 
sondern kommt aus der erwachsenenbildung. Die erfah-
rung zeigt aber, dass Kinder hervorragend brainstormen 
und praktisch alles auf Karten malen können, was ein er-
wachsener in stichworten auf Karten schriebe. Zur ver-
deutlichung nachfolgend einige schritte des vorgehens 
mit Kindergartenkindern. ein besonderer spaß ist bisher 
stets schon das einstiegsspiel, in dem die Kinder die Me-
thode des Power-brainstormings kennenlernen.
nach dem einstiegsspiel sind die Kinder mit der Methode 
des brainstormings vertraut. Im nächsten schritt geht es 
darum, zu überlegen, was eine erzieherin so alles machen 
muss. nach dem Clustern erfolgt eine Lückenanalyse, auch 
dafür gäbe es verschiedene methodische Möglichkeiten. an-
schließend erfolgen zwei bewertungen, einmal, wie wichtig 
das ist, was die erzieherin macht, später, wie gut die erzie-
herin es macht. eine ausführliche beschreibung der Metho-
dik der bewertungen ist hier in der gebotenen Kürze leider 
nicht möglich. es folgt die Interpretation der unterschiede 
in den bewertungen. Handlungsbedarf ist insbesondere 
gegeben bei hoher Wichtigkeit und schlechter umsetzung. 
anschließend können Lösungsvorschläge gesammelt und 
die Machbarkeit bewertet, evtl. die Weitergabe an den Kin-
derbeirat beschlossen werden.
Die umsetzung ihrer Ideen zeigt den Kindern, dass ihre 
Meinung und ihre Mitarbeit zählen und dass es sich lohnt, 
verantwortung zu übernehmen.
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REInhARD RuckDEschEL ist Diplom-Psychologe und Leiter 
der Hans-georg Karg Kindertagesstätte im CJD nürnberg 
sowie Pädagogischer Mitarbeiter im Institut für Hochbegab-
tenförderung des CJD (IHF). seine arbeitsschwerpunkte 
liegen in der Frühen begabungsdiagnostik, der begabungs-
psychologischen beratung, der erlebnispädagogik und Me-
thoden des reflektierens und Philosophierens mit Kindern.
 www.cjd-nuernberg.de/nuernberg/pages/index/p/6744
DER AuTOR 
spieles ist es, zu gewinnen. es gewinnt diejenige Mann-
schaft, die mehr einfälle hat. Mannschaft eins, ihr habt 
gleich etwa eine halbe Minute Zeit, möglichst viel zu sagen, 
was eine Mama alles machen muss. es gibt ja so viele Din-
ge, die die Mütter so machen. es fällt euch bestimmt viel 
ein. Ihr dürft anfangen, wenn ich ›Los‹ sage, dann darf Je-
der von euch so viel sagen, wie ihm einfällt. Hast du dazu 
noch eine Frage? Dann also ›Los‹!
es kann bei diesem spiel recht laut werden. Die erfahrung 
zeigt, dass die Kinder ihre Ideen umso lauter nennen, je 
mehr ihnen einfällt. analog zur ersten Mannschaft erhält 
die zweite Mannschaft anschließend den auftrag, mög-
lichst viele Ideen oder Dinge zu nennen, die der vater bzw. 
der Papa macht. Falls eine Mannschaft deutlich mehr nen-
nungen schaffen sollte, ist dies natürlich kein hinreichen-
der beweis dafür, dass eine der genannten gruppen tat-
sächlich mehr macht. Manche Kinder kennen vielleicht das 
spiel »outburst« und sind somit mit der aufgabenstellung 
vertraut.
einstiegssPiel:
Dieses spiel hat das Ziel, dass die Kinder mit der Methode 
des brainstorming vertraut werden und dass sie auf das 
Finden möglichst vieler Ideen in kurzer Zeit eingestimmt 
sind. es werden zwei Mannschaften gebildet. Die Mann-
schaften erhalten nacheinander den auftrag, zu einer be-
stimmten Frage möglichst viele Ideen bzw. einfälle zu nen-
nen. Zeit für jede Mannschaft zum nennen der Ideen sind 
ca. 30 sekunden. Jedes Mannschaftsmitglied soll möglichst 
viele Ideen nennen und kann diese einfach sagen. Der Mo-
derator zählt die anzahl der nennungen mit. Diejenige 
Mannschaft gewinnt, die mehr Ideen genannt hat.
instruKtion:
Wir spielen jetzt ein spiel. Dazu bilden wir zunächst zwei 
Mannschaften (die Mannschaften sollen nach einem sys-
tem gebildet werden, das den Kindern vertraut ist). Ziel des 
verantwortungsgenese im elementarbereich
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DAs EThOs DER nAchhALTIgEn  
EnTwIckLung
Dem auftrag und anspruch der bildung für nachhaltige 
entwicklung entspricht an der esbZ (evangelische schule 
berlin Zentrum) eine Lern- und schulkultur, die verantwor-
tung zum Kern schulischer bildung macht und dabei fach-
liches Lernen, Wertebewusstsein und verantwortungsvolles 
Handeln zusammengehörig denkt. Wir verstehen uns als 
schule, die sich den Herausforderungen der agenDa 21 in 
besonderer Weise verpflichtet weiß. schulethos der esbZ ist 
das ›Leitbild der nachhaltigen entwicklung‹, formuliert in 
der agenDa 21. es bezieht sinn- und Wertefragen als Quer-
schnittsaufgabe in alle Lernbereiche ein. verständigung 
und bewusstsein für eine globale verantwortung verstehen 
wir als wesentliche Herausforderungen im 21. Jahrhundert. 
Das Zusammenleben zu lernen, Diversity-Kompetenz, ist 
eine der wichtigsten aufgaben der Zeit und wir alle müssen 
verantwortung übernehmen: für uns selbst, für unsere Mit-
menschen, für unseren Planeten.
»verantwortung für Kinder, verantwortung für die erde« 
lautet unser grundsatz, der gelebt wird in den tragenden 
säulen des schulprogramms:
 Lernen, Wissen zu erwerben
 Lernen, zusammen zu leben
 Lernen, zu handeln.
Kinder und Jugendliche wollen verantwortung überneh-
men, wenn sie nicht davon abgehalten werden. Die zeitge-
mäße schule unterstützt die schülerinnen und schüler in 
der Übernahme von verantwortung. Die esbZ ist ein ort, 
der offen ist für die Herausforderungen der Zeit und für 
die Interessen der Jugendlichen, der Zeit lässt für das Wich-
tigste, nämlich für beziehungen der Lernenden unterein-
ander und zwischen Lernenden und Lehrenden als grund-
lage allen Lernens. Wir brauchen die verbindungen nach 
außen: nur durch sie wird die schule zu einem sowohl 
wert- als auch welthaltigen ort, an dem Lernen sinn macht 
und der einzelne merkt, wie sehr es auf ihn ankommt. 
muLTIDImEnsIOnALER kOmpETEnZ- unD 
LEIsTungsBEgRIff
grundlage des bildungsverständnisses der esbZ ist ein 
multi dimensionaler Kompetenz- und Leistungsbegriff. Für 
alle Menschen liegt es in ihrer persönlichen verantwortung, 
wie sie ihre Potentiale nutzen. Zum einen geht es darum, 
die eigenen Fähigkeiten zu entfalten. Zum anderen geht es 
darum, zu lernen, wie diese Fähigkeiten in den Dienst nicht 
nur von sich, sondern auch von anderen gestellt werden 
können. Das ist umso wichtiger, als hochbegabte Kinder 
in ihrem späteren Leben häufig Führungsaufgaben über-
nehmen. Für diese jungen Menschen, aber auch für die 
gesellschaft als ganzes ist es wichtig, dass sie lernen, mit 
ihrer begabung in einer verantwortlichen Weise umzugehen. 
Verantwortungslernen  
an der Evangelischen Schule 
Berlin Zentrum
mARgRET RAsfELD
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und das heißt, nicht nur kognitive Fähigkeiten, sondern 
auch emotionale und soziale Fähigkeiten zu entwickeln. 
Hoch begabungsförderung in diesem sinne zielt immer auf 
die entwicklung der ganzen Persönlichkeit. neben der ent-
wicklung von kognitiven begabungen, dem aufbau metho-
discher Kompetenz zur generierung und beurteilung von 
Wissen, der einschätzung der eigenen Domäne, stärken und 
schwächen, der ermöglichung individueller suchstrategien 
geht es uns deshalb gleichermaßen um die entwicklung 
von Metakompetenzen wie effektive organisation und Team-
fähigkeit, Planungs- und strategiekompetenz, Kreativität, 
Intuition und Herzkraft, verantwortung und gemeinsinn, 
vision und bestimmung, Handlungsmut und gestaltungs-
kompetenz.
mIT wERTschäTZung pOTEnTIALE  
EnTfALTEn
eine wertschätzende beziehungskultur prägt den geist 
der schule. Lehrerrolle und -haltung sind die eines Lernbe-
gleiters und Mentors. er oder sie unterstützt die Lernenden 
in der entwicklung ihrer Lernpfade und ihrer reflexivität 
und damit in der entwicklung eigenverantwortlichen Han-
dels. Hochbegabte brauchen erfahrungsgemäß in ihren 
beziehungen zu Lehrkräften, Mitschülern und eltern hohe 
authentizität und Zutrauen. Dies ermöglicht ihnen, ihre 
selbstmotivation zu erhalten, um sich individuell entfalten 
zu können, ohne erwartungshaltungen gerecht werden zu 
müssen. Freiraum für Wissbegier, begeisterung, komplexe 
Fragestellungen, Inspiration, Forschergeist und Herausfor-
derungen – dieses umfeld bietet die esbZ durch ihre orga-
nisationsstruktur und durch ihre Lern- und schulkultur. 
Wir arbeiten in der sekundarstufe I in Jahrgangsmischung 
7–9. Das bedeutet auflösung des vorwiegend fremdgesteu-
erten unterrichts zugunsten selbstregulativer Lernarran-
gements. Die schüler arbeiten weitestgehend selbstständig, 
in klarer struktur, mit dem Logbuch als steuerinstrument. 
TuTORsysTEm – gEgEnsEITIgE  
VERAnTwORTung
Kern der begleitungs- und beziehungskultur ist das Tutor-
system. Jede Klasse hat 26 schüler und zwei Klassenlehrer, 
die für die Klasse verantwortlich sind. Jeder Klassenlehrer 
ist Tutor für die Hälfte der schüler, die er langjährig und 
vertrauensvoll betreut. Jedes Kind führt mit seinem Tutor 
regelmäßig, mindestens jede zweite Woche, ein gespräch. 
»Das ist wie unten abgefedert, oben nicht gedeckelt« – so 
hat es bennet, ein 12-jähriger schüler, einmal besuchern 
erklärt. Damit hat er sehr feinsinnig den Zusammenhang 
und die balance von Freiheit und verantwortung ausge-
drückt, von Zutrauen und Zumuten einerseits und schutz 
und sicherheit durch die begleitenden erwachsenen ande-
rerseits – voraussetzung für die entwicklung von auto-
nomie. Diese reflexivität als pädagogische grundhaltung 
fördert Mündigkeit und verantwortungsübernahme für 
den eigenen Lernprozess. 
LEIsTungs- unD AnERkEnnungskuLTuR
Damit bildung zu verantwortung gelingen kann und Kinder 
ihre Potentiale entfalten und Höchstleistungen erbringen 
können, ist außer Freiraum, autonomie, vorbild und be-
ziehung, außer vielen und vielfältigen Möglichkeiten und 
such strategien auch wichtig, dass in der schule eine Leis-
tungs- und Anerkennungskultur gelebt wird. Denn anerken-
nung und Wertschätzung sind entscheidende Faktoren für 
Motivation, für das Lernen, das Weiterlernenwollen, das 
engagement von Kindern und Jugendlichen.
entgegen der Tendenz, gute schulische und anerkennens-
werte verhaltensleistungen mies zu machen, gilt es, das 
gegenteil in den Fokus der aufmerksamkeit zu stellen – 
geschichten vom gelingen mit der botschaft:
 Du zählst hier! Du bist wichtig! 
  Deine Fähigkeiten brauchen und auf sie 
 vertrauen wir! 
Hochbegabte brauchen erfahrungsgemäß in 
ihren Beziehungen zu Lehrkräften, Mitschülern 
und Eltern hohe Authentizität und Zutrauen. 
Dies ermöglicht ihnen, ihre Selbstmotivation 
zu erhalten, um sich individuell entfalten zu 
können, ohne Erwartungshaltungen gerecht 
werden zu müssen.
verantwortungslernen an der evangelischen schule berlin Zentrum
Damit Bildung zu Verantwortung gelingen 
kann und Kinder ihre Potentiale entfalten und 
Höchstleistungen erbringen können, ist außer 
Freiraum, Autonomie, Vorbild und Beziehung, 
außer vielen und vielfältigen Möglichkeiten 
und Suchstrategien auch wichtig, dass in der 
Schule eine Leistungs- und Anerkennungskultur 
gelebt wird.
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 Deine Möglichkeiten fördern wir!
 Du kannst Dich offen zeigen! 
 Du bist einzigartig – und alle anderen auch!
Leistung ist an der esbZ gewollt und wird vielfältig und dif-
ferenziert anerkannt. so gibt es in der esbZ z. b. auch eine 
öffentliche auszeichnungskultur:
 Lobe auf den wöchentlichen schulversammlungen,
  auszeichnungsversammlungen mit urkunden am ende 
jeden Halbjahres (Leistungsbeste, sozial engagierteste 
und jeweils dazu die aufsteiger des Jahres, weitere aus-
zeichnungen),
  auszeichnungen beim jährlichen verantwortungsfest, 
bei dem besondere verantwortungsübernahme aner-
kannt wird.
Das besondere: Die schülerinnen und schüler selbst sind 
die akteure. sie gehen bei den schulversammlungen spon-
tan auf die bühne und loben, sie diskutieren in den Klassen, 
wer eine auszeichnungsurkunde verdient hat. 
VERAnTwORTungsüBERnAhmE füR DAs 
fAchLIchE LERnEn
Hochbegabte sind gefährdet, unterfordert zu sein. Deswe-
gen ist es so wichtig, arrangements zu finden, die sie an-
regen, ihre Fähigkeiten zu entwickeln. Was könnte da ge-
eigneter sein, als verantwortung für das gelingen einer 
aufgabe zu übernehmen, insbesondere, wenn diese auch 
noch selbst gewählt werden kann. Wählen können erhöht 
die Motivation und ist für die Lernenden ein Zeichen der 
Wertschätzung und des vertrauens. Dieses grundprinzip, 
ver antwortung für die eigenen Interessen und begabungen 
zu übernehmen, und das in einer Weise, in der die Inter-
essen und begabungen von anderen auch berücksichti-
gung finden, zieht sich wie ein roter Faden durch die schul-
kultur der esbZ. Freiheit und Würde des Menschen beruhen 
grund legend darauf, dass ihm verantwortung zugetraut und 
zugemutet wird und er sie vertrauensvoll annimmt. In der 
esbZ spiegelt sich diese subjektrolle des Menschen in der 
subjektrolle der Lernenden wider. Die Jugendlichen sind 
subjekt ihrer Lernprozesse und nicht das objekt von beleh-
rungen. In unserer schule heißt es nicht mehr unterrich-
tet werden, sondern lernen, so individuell wie möglich, 
aber immer auch gemeinsam. In Freiheit übernehmen die 
schüler verantwortung für ihren Lernprozess, z. b. in offe-
nen Lernarrangements wie dem Lernbüro oder im Projekt-
unterricht. Wir setzen auf Potentialentfaltung und bezie-
hungskultur. Wo der Mensch im Mittelpunkt steht, kann 
sich eine Kultur von achtsamkeit, Hinhören, Hinschauen, 
Wertschätzung, Dialog, sinn, begeisterung, verantwortung, 
vertrauen und der Mut zu Wandel und ungewöhnlichem 
entwickeln.
das BeisPiel lernBüro
In Lernbüros für Deutsch, englisch, Mathematik und natur 
& gesellschaft werden die curricularen basics erarbeitet. 
Individualisierung ist möglich in bezug auf Zeitintensität 
pro Fach, Komplexität, sozialform. Die schüler bestimmen 
den Zeitpunkt für ihre Leistungsnachweise selbst. Das be-
deutet den mentalen Wandel von ›du sollst‹ zu ›ich kann‹ 
und damit eigenverantwortung. besondere begabungen 
können eingebracht werden, indem schneller, auf höherem 
niveau, tiefgründiger, mit ausgefallenen Präsentationen 
oder Leistungsnachweisen gearbeitet werden kann – Enrich-
ment im System, ohne dass explizit Programme angebo-
ten werden müssen und Hochbegabte dadurch eine sonder-
rolle bekommen. 
das BeisPiel ProjeKtunterricht
es gibt an der esbZ einen Projekttag und drei große Projekte 
im Jahr. auch hier übernehmen die schüler verantwortung 
für ihren Lernprozess. sie gehen eigenen Forscherfragen 
nach, die sich dann mit den ergebnissen der anderen zum 
großen ganzen zusammenfügen. Hier werden Themen ko-
operativ, interdisziplinär und verständnisintensiv erarbeitet. 
gefördert werden Team- und Kooperationsfähigkeit, Pro-
zess- und selbstorganisation, Handlungskompetenz, krea-
tive Fähigkeiten. Häufig arbeiten wir mit außerschulischen 
experten als Projektpartnern zusammen. Projektergebnisse 
werden vor den eltern präsentiert. 
VERAnTwORTung EnDET nIchT  
Am schuLTOR
ProjeKt ›verantwortung‹
Die entscheidenden erfahrungen machen Menschen dann, 
wenn sie sich gemeinsam mit anderen um etwas Wichtiges 
kümmern. Deshalb sind an der esbZ in jedem Jahrgang ge-
legenheitsstrukturen für das Lernen im Leben fest veran-
kert. Zivilgesellschaftliches Engagement ist ein Kernelement 
Die Jugendlichen sind Subjekt ihrer Lernpro­
zesse und nicht das Objekt von Belehrungen. 
In unserer Schule heißt es nicht mehr unter­
richtet werden, sondern lernen, so individuell 
wie möglich, aber immer auch gemeinsam.
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der schulkultur. Im Projekt ›verantwortung‹ übernimmt 
Jede und Jeder im Jahrgang 7 und 8 eine verantwortungs-
volle aufgabe im gemeinwesen – Pflicht für alle, dabei mit 
hohen Freiheitsgraden in der Wahl der aufgabe. auch im 
schulfach ›verantwortung‹ können die schüler ihre beson-
deren Interessen und begabungen einbringen. naturwissen-
schaftlich Interessierte sind im Projekt ›Kleine Forscher‹ 
aktiv und bieten naturwissenschaftliche versuche in Kitas 
an, andere entwickeln mit Kindern ein Theaterstück und 
bringen es zur aufführung, wieder andere geben Computer-
kurse für senioren. Paul, ein mathematisch hochbegabtes 
Kind, hat sich im Projekt ›verantwortung‹ das Ziel gesetzt, 
grundschulkindern schachspielen beizubringen und sie 
dafür zu begeistern. Diese aufgabe kommt nicht nur seinen 
logisch rationalen begabungen entgegen, sondern fordert 
ihn auch heraus, seine sozialen Kompetenzen zu entwickeln. 
Das ist ihm gelungen. er hat es geschafft, Disziplin durch 
begeisterung zu entwickeln, und jedes Mal, wenn er in die 
grundschule kommt, rennen ihm ›seine‹ Kinder freudig ent-
gegen und umarmen ihn. Wieder andere sind als sprach-
botschafter in schulen im sozialen brennpunkt unterwegs, 
kümmern sich um alte und behinderte Menschen, machen 
mit ihrem Da-sein krebskranken Kindern im Krankenhaus 
eine Freude. »Da spürst du, wie verantwortung ist«, hat 
einmal ein 14-jähriger Junge gesagt, »da musst du selbst 
entscheiden«, denn wer sich nicht verantwortungsvoll ver-
hält, spürt hautnah die Folgen. Die erfahrungen im Projekt 
›verantwortung‹ werden regelmäßig reflektiert.
demoKratieBewusstheit,  
selBstwirKsamKeit und resilienz 
Die Jugendlichen lernen durch das gefordertsein in der 
Lebenswirklichkeit Metakompetenzen wie Mut, selbstorga-
ni sation, Folgenabschätzung, Handlungskompetenz, Kon-
flikt lösungsstrategien, reflexionsfähigkeit, Perspektivwechsel, 
Herzensbildung. Wenn junge Menschen sich als wirksame 
akteure im gemeinwesen erleben, machen sie nachhaltige 
erfahrungen von selbstwirksamkeit, was empowerment und 
resilienz aufbaut und sie stärkt. Wer sein gemeinwesen 
mitgestaltet, macht grundlegende, das Demokratiebewusst-
sein stärkende erfahrungen – das ist der Kernauftrag von 
schule (s. auch der beitrag von Prof. Dr. anne sliwka in die-
sem Heft, s. 27).
ProjeKt ›herausforderung‹
Das 21. Jahrhundert braucht eine vielfalt von Talenten und 
Persönlichkeiten. es ist wichtig, jungen Menschen die ge-
legenheit zu geben, zu entdecken und zu experimentieren 
– ästhetisch, sportlich, wissenschaftlich, kulturell und sozial. 
»Kinder brauchen immer wieder gelegenheit, etwas zu er-
fahren, was unter die Haut geht, was sie berührt und begeis-
tert«, so der Hirnforscher gerald Hüther .  1 »selbstvertrauen 
und Zuversicht sind Fähigkeiten, die in den Menschen wach-
sen müssen, nicht von außen, sondern von innen«.  2
Dreimal in ihrer schullaufbahn, in den Jahrgangsstufen 8, 9 
und 10, stellen sich alle Jugendlichen einer dreiwöchigen 
selbst gewählten Herausforderung außerhalb von berlin, 
allein oder in einer gruppe. sich Ziele zu setzen, eine vision 
zu verfolgen, Herausforderungen zu bestehen und dabei 
erfahrungen von selbstwirksamkeit zu machen, bildet 
Menschen und stärkt sie. Zutrauen der erwachsenen in die 
Potentiale der jungen Menschen ist dabei die vorausset-
zung! Die schüler müssen in den drei Wochen mit 150 euro 
auskommen, was bedeutet, dass sie sich keine Jugendher-
berge leisten können, sondern sich unterkünfte organi-
sieren müssen, Menschen ansprechen, Dienste anbieten. 
Wer an keinem festen ort ist, weil die gruppe zum beispiel 
eine radtour, Kanutour oder Wanderung macht, wird von 
erwachsenen begleitet, z. b. durch studierende oder ange-
hende Führungskräfte von unternehmen. Für die meisten 
Jugendlichen ist das Projekt ›Herausforderung‹ das wich-
tigste Fach. Warum? Weil ich dort am meisten lerne, für 
mein Leben – so die antwort. Hier erfahren sie, was ein 
starkes Team bedeutet, lernen Impulskontrolle, Folgenab-
schätzung, risikobereitschaft, unternehmensgeist. Hier 
werden Jugendliche auf den umgang mit unsicherheit und 
risiko vorbereitet. Hier ist die Möglichkeit, scheitern als 
entwicklungs- und Innovationschance zu erleben. und sie 
erleben das vertrauen, das die erwachsenen in sie haben, 
wenn diese sie loslassen.
Manche suchen sich eine aufgabe für sich alleine – die 
achtklässlerin Loukie z. b. hat in einem Dorf einen 300-sei-
tigen roman geschrieben, woraus sich ein Jahr später das 
 1  Quelle: www.psychophysik.com/html/re042-huether.html.
 2  Quelle: www.stern.de/wissen/mensch/hirnforschung-kinder-sind-
keine-gefaesse-die-man-mit-wissen-fuellen-kann-564685.html.
Wenn junge Menschen sich als wirksame Ak­
teure im Gemeinwesen erleben, machen sie 
nachhaltige Erfahrungen von Selbstwirksam­
keit, was Empowerment und Resilienz aufbaut 
und sie stärkt. Wer sein Gemeinwesen mitge­
staltet, macht grundlegende, das Demokratie­
bewusstsein stärkende Erfahrungen – das ist der 
Kernauftrag von Schule.
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Wahl-angebot »Kreatives schreiben« für besonders begabte 
an der esbZ entwickelte. Jette hat auf einem bio-bauernhof 
in südfrankreich für ihre unterkunft und verpflegung gear-
beitet, Leonie war im Kloster. Der großteil tut sich jedoch 
in Teams zusammen. elf Jungen sind z. b. 380 Kilometer den 
benediktusweg in Thüringen gelaufen, vier 13-jährige Mäd-
chen zu Fuß von berlin nach Hamburg, um dort in der 
suppenküche mitzuarbeiten. entsprechend ihrer künstle-
risch kreativen Hochbegabung haben sich Luca und drei 
andere Mädchen einen Dachboden auf einem Hof in der 
Prignitz organisiert, sich dort intensiv mit der Damenmode 
des frühen 20. Jahrhunderts befasst, sowohl mit den ge-
schichtlich gesellschaftlichen Hintergründen, als auch mit 
den stilrichtungen und stoffen. entstanden sind fantasti-
sche eigenkreationen, die sie genäht und hochprofessionell 
fotografiert haben. Zurück in berlin haben sie in drei Tagen 
und nächten einen beeindruckenden Katalog erstellt, den 
sie auf dem Campus ›Herausforderung‹ präsentierten. Luca 
verbringt inzwischen ihren dreimonatigen auslandsauf-
enthalt in barcelona. sie geht dort zur schule, belegt den 
Kunstkurs der abiturstufe, macht ein Kurzpraktikum in 
re gie assistenz und arbeitet in einem sozialen Projekt mit 
Kindern, für die sie Theater und Zirkus anbietet.
ALLE Ins AusLAnD –  
sIch mIT DEm fREmDEn AnfREunDEn
Dies ist die Weiterführung der Projekte ›verantwortung‹ 
und ›Herausforderung‹ in die globale Dimension. Die Welt 
ist in einem radikalen veränderungsprozess. nie zuvor 
waren die Lebenswelten der Menschen auf unserem Plane-
ten dergestalt verbunden und voneinander abhängig wie 
heute. In der Welt des 21. Jahrhunderts, im globalen Zeit-
alter, kommt daher der Förderung einer internationalen 
gesinnung, der entwicklung interkultureller Kompetenz im 
Dialog der Kulturen zentrale bedeutung zu. Über den Kopf 
lässt sich interkulturelles verständnis kaum befördern. Die 
traditionellen Formen und Inhalte des Lernens werden der 
neuen Komplexität und Dynamik gesellschaftlicher verhält-
nisse in einer zusammenwachsenden Welt kaum gerecht. 
Wenn mir das Fremde zum Freund werden soll, wenn ich 
aus der ent-Fremdung in die be-Freundung hineinkommen 
will, dann muss ich in andere Kulturen eintauchen. Für das 
verstehen und die verständigung, für das be-greifen sind 
real-begegnungen mit den Menschen und ihren kulturellen 
besonderheiten unersetzlich. »alle ins ausland« bedeutet, 
dass alle schüler der 11. Jahrgangsstufe sich für mindestens 
drei Monate in einem internationalen Projekt im ausland 
engagieren. nach sprachlichen, kulturellen und themati-
schen Kriterien wählen die Jugendlichen nach persönlichen 
Interessen und begabungen ihr interkulturelles Projekt, in 
dem sie verantwortung übernehmen wollen. vor- und nach-
bereitend reflektieren die schüler ihre erfahrungen in drei-
tägigen reflexionsseminaren unter Mitwirkung von Füh-
rungskräften aus der Wirtschaft.
wEgwEIsER füR BERufung unD BERuf
um mit unsicherheit – dem Merkmal moderner Lebens-
welten und der Zukünfte, in die wir und unsere Kinder hin-
einwachsen – souverän und verantwortungsvoll umgehen 
zu können, braucht es zweierlei: eine emotionale und 
soziale, früh sich stärkende stabilität, die sich aus selbst-
wirksamkeitserfahrungen, sozialer unterstützung und dem 
erleben von sinnhaftigkeit des eigenen Handelns entwi-
ckelt. Zudem bedarf es eines sich-erproben-Könnens in of-
fenen Lernfeldern und herausfordernden Lernlandschaften; 
ermutigung also und auseinandersetzung mit risiko und 
scheitern. Menschen brauchen ein gespür dafür, was sie 
authentisch werden lässt und wie sie in Übereinstimmung 
mit ihren Fähigkeiten gelangen können. Hierfür wollen wir 
erfahrungsräume öffnen. alle in unserer schule sind immer 
wieder eingeladen, sich und andere zu fragen: Wofür will 
ich da sein, wofür stehe ich ein, wofür setze ich mich ein – 
mit Herzkraft, mit sinn, mit verstand.
verantwortungslernen an der evangelischen schule berlin Zentrum
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eine begabungsfördernde schule ist eine schule, in der die 
personalen bildungsprozesse eines jeden schülers im Zen-
trum der arbeit der Lehrerinnen und Lehrer stehen. eine 
begabungsfördernde schule ist eine schule, die es den Leh-
rerinnen und Lehrern ermöglicht, die verantwortung für 
die begleitung personaler bildungsprozesse zu überneh-
men. In einer begabungsfördernden schule brauchen die 
Lehrerinnen und Lehrer folglich strukturelle und pädagogi-
sche Freiräume, um selbst verantwortung übernehmen 
und ermöglichungsräume schaffen zu können, die es für 
verantwortungsgenese und begabungsförderung braucht.
ein ringen um eine solche zeitgemäße gestaltung von 
schule findet sich unter anderem in aktuellen schulent-
wicklungsdebatten: Diese beinhalten eine starke ausdiffe-
renzierung unterschiedlicher Teilbereiche, die insgesamt 
betrachtet einen sehr breiten Fokus auf das schulische 
Feld aufweisen. Dies zeigt sich beispielsweise am aktuellen 
»Handbuch schulentwicklung« (boHL et al. 2010), das auf ca. 
650 seiten über einhundert einzelbeiträge anerkannter 
expertinnen und experten enthält und damit einen umfas-
senden Überblick zum Thema bietet. Die ausdifferenzie-
rung der schulentwicklungsdebatten, so die Herausgeber 
des Handbuchs, hängt nicht zuletzt mit dem andauernden 
aufwind der empirischen Forschung im bildungsbereich 
zusammen, die zu vielen neuen erkenntnissen beigetragen 
hat (boHL et al. 2010, 11).
Im folgenden beitrag wird zunächst die schulentwicklung 
im spannungsverhältnis von einzelschule und schulsystem 
dargestellt. ›begabung und verantwortung‹ erfordert auf 
handlungstheoretischer ebene aber auch das kritische 
nachdenken über die eigene Lehrerrolle und -haltung, um 
den daraus resultierenden ansprüchen gerecht zu werden. 
Deshalb wird im zweiten Teil des beitrags erörtert, wie die 
akteure ihre jeweilige schule mit dem Ziel der begabungs-
förderung für jede schülerin und jeden schüler weiterent-
wickeln können.
Über die Verantwortung von 
Lehrkräften im Kontext von 
Schulentwicklungsprozessen 
– Überlegungen für eine  
begabungsfördernde Schule
cORInnA mAuLBETsch
In einer begabungsfördernden Schule brauchen 
die Lehrerinnen und Lehrer folglich strukturelle 
und pädagogische Freiräume, um selbst Verant­
wortung übernehmen und Ermöglichungsräu­
me schaffen zu können, die es für Verantwor­
t ungsgenese und Begabungsförderung braucht.
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schuLEnTwIckLung Im spAnnungsVER-
häLTnIs VOn EInZELschuLE unD sysTEm-
sTEuERung
nicht nur im Hinblick auf ihre entwicklung, da jedoch be-
sonders sichtbar, befindet sich die schule als gesellschaft-
liche Institution immer in einem spannungsverhältnis zwi-
schen staatlichen rahmenvorgaben und Freiräumen mit 
gestaltungsmöglichkeiten. bei der Weiterentwicklung der 
schule als Institution können sowohl die einzelschule als 
auch das schulsystem in den blick genommen werden. 
Demzufolge gibt es auf der einen seite die systematische 
entwicklung von einzelschulen auf unterrichtlicher, orga-
nisatorischer und personaler ebene (roLFF 2010). Das Ziel 
von schulentwicklung in diesem sinne ist es, auf der grund-
lage der erfahrungen der akteure auf allen drei ebenen 
immer wieder eine neue Praxis zu entwickeln, zu erproben 
und zu institutionalisieren. Der bezugspunkt dabei sind 
die schülerinnen und schüler und deren Lernfortschritte. 
In schultheoretischen Publikationen ist in bezug auf die 
entwicklung der einzelschule auch immer wieder die rede 
von der »eigenverantwortlichen schule« oder der zuneh-
menden »selbstverantwortung der einzelschule« (roLFF 2007, 
66ff.; arnoLD 2010; PFeIFFer 2010).
 
Diese lässt sich, der Terminologie von rolff folgend, sowohl 
schulpädagogisch als auch organisationspädagogisch be-
gründen. als schulpädagogisches argument führt er an, 
dass selbstständiges Lernen und Lehren in der Konsequenz 
auch eine selbstständige Schule erfordere. Damit meint 
rolff die »autonomie der Lehrer, das gesicht der schule 
mitzugestalten, aber auch die abläufe und Prozesse, und 
autonomie der schülerinnen und schüler bei der steuerung 
der Lernprozesse« (roLFF 2007, 67). Was rolff an dieser stelle 
metaphorisch als »gesicht« bezeichnet, wird im kulturthe-
oretischen ansatz mit dem begriff »schulkultur« (HeLsPer 
2010, 19) erfasst. als organisationspädagogisches argument 
für die selbstverantwortung der schule führt rolff an, dass 
die »traditionelle schule aus innerorganisatorischen grün-
den für schulentwicklung wenig geeignet ist« (roLFF 2007, 68). 
Der Paradigmenwechsel hin zur einzelschule wurde bereits 
in den 1980er Jahren durch das Konzept der organisations-
entwicklung (oe) beeinflusst. Dieses Konzept beinhaltet 
ein »planmäßiges und zielgerichtetes verfahren zur verän-
derung des sozialverhaltens von organisationsmitgliedern 
und zugleich der organisationsstrukturen zum Zweck ver-
besserter aufgabenerfüllung auf der grundlage angewand-
ter sozialwissenschaften« (HoLTaPPeLs/roLFF 2010, 76). Für die 
schulentwicklung liefert oe ein systematisches verfahren 
zur gezielten entwicklung organisationaler Konzepte und 
gestaltungsformen. Holtappels (2007, 2010) entwickelt in die-
sem Zusammenhang eine »architektur der schule als ler-
nende organisation«. Hierbei gilt es jedoch kritisch anzu-
merken, dass die schule als Institution mit erziehungs- und 
bildungsauftrag als pädagogische organisation zu betrach-
ten ist, die sich einer ausschließlich technokratischen ent-
wicklung entzieht, da sich pädagogische bildungsprozesse 
immer in der begegnung und im Dialog von Personen voll-
ziehen. Dies berücksichtigt Holtappels, indem er die schule 
nur dann als Lernende Organisation bezeichnet, wenn diese 
»in ihrer organisationsstruktur und -kultur ein system mit 
pädagogischer [Herv. d. verf.] selbstentwicklungs- und selbst-
erneuerungsfähigkeit, zielorientierter analyse, Planung und 
gestaltung und damit hoher Problemlösefähigkeit erlangt 
hat, um auf neue oder veränderte situationen innerhalb 
der schule oder ihres sozialen umfeldes angemessen reagie-
ren zu können« (HoLTaPPeLs 2010, 105). Die verantwortung 
dafür liegt bei den Personen, welche als akteure die schu-
len gestalten.
auf der anderen seite beinhaltet schulentwicklung auch 
die entwicklungen auf der gesamtsystemebene, was sich 
beispielsweise in der einführung einheitlicher bildungs-
standards, zentraler Lernstandserhebungen oder der ein-
führung externer evaluationen zeigt. Diese sind mitunter 
ein ergebnis der veränderten schulischen realität nach PIsa. 
als Konsequenz aus dem öffentlichen Druck auf die Kultus-
ministerien ist der Wunsch nach schnellen Lösungen ent-
standen. Die Diskussion wird nach Meinung von altrichter 
und Helm deshalb häufig reduziert auf einen »steuerungs-
diskurs«, dessen Leitfrage lautet: »Wie kann die steuerungs-
struktur des schulwesens (die art und Weise, wie seine 
ordnung und seine Leistung zustande kommen und sich 
weiter entwickeln) rasch und zielgerichtet so verändert 
werden, dass qualitätsvolle ergebnisse – und bessere ergeb-
nisse als bisher – ökonomisch erbracht werden können?« 
(aLTrICHTer/HeLM 2011, 27). Diese von den autoren zu recht 
festgestellte reduzierung impliziert eine bestimmte Form 
von organisationsentwicklung auf der gesamtsystemebene. 
sie gründet auf evidenzbasierung und outputorientierung 
als Konjunkturtrends in der bildungspolitik. aus bildungs-
theoretischer Perspektive ist kritisch zu bemerken, dass 
schulentwicklung dadurch eine Pointierung erfährt, die im 
Wesentlichen ökonomisch motiviert ist.
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass sich schulent-
wicklung im engen sinn auf die einzelschulentwicklung 
(Mikro- und Mesoebene) und im weiten sinn auf das ge-
samte schulwesen im gesellschaftlichen Kontext (Makroe-
bene) bezieht. Mit blick auf die geschichte der schulent-
wicklung seit den 1990er Jahren wird deutlich, dass sie im 
sinne von ›Pendelbewegungen‹ verläuft: Wurden zunächst 
Konzepte der einzelschulentwicklung auf den ebenen der 
unterrichts-, der organisations- und der Personalstruktur 
entwickelt, schlägt das Pendel derzeit in die andere rich-
tung aus zu reformen der systemsteuerung im gesamten 
schulwesen (aLTrICHTer/HeLM 2011, 26ff.). vor diesem Hinter-
grund wird im Folgenden der Frage nachgegangen, wie 
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Wird die Lehrperson als »Persönlichkeit« ver­
standen, impliziert dies, dass es keine standar­
disierten Lösungen für professionelles Lehrer­
handeln geben kann.
schule und das schulleben von allen akteuren handelnd so 
konstituiert und weiterentwickelt werden kann, dass bega-
bungsförderung für alle Kinder und Jugendlichen realisiert 
werden kann. Dies hängt in erster Linie mit entwicklungen 
in den einzelschulen zusammen, die jedoch eingebettet in 
ein bildungssystem auch eng verflochten sind mit entwick-
lungen auf der gesamtsystemebene. 
ZuR VERAnTwORTung Im kOnTExT VOn 
schuLEnTwIckLung
verantwortung als ethischer massstaB 
für lehrerhandeln
Mit der zunehmenden autonomie der einzelschule tritt 
die Forderung nach professionell handelnden Lehrerinnen 
und Lehrern immer mehr ins Zentrum erziehungswissen-
schaft licher Diskurse. auf die Frage: ›Was müssen Lehrer 
können?‹ bieten forschungsbasierte Kompetenzmodelle, wie 
zum beispiel das Modell der »Domänen von Lehrer/innen-
professionalität« von Michael schratz u. a. (2008), schein bar 
klare antworten. Doch angesichts der komplexen und mit-
unter auch herausfordernden zwischenmenschlichen situ-
ationen, in denen sich die akteure in den schulen täglich 
wiederfinden, zeigen sich die Defizite dieser Modelle, wenn 
es darum geht, ethische Maßstäbe für konkretes Handeln 
anzubieten. sie geben keine antworten darauf, wie die Leh-
rerinnen und Lehrer ihr Wissen und Können handelnd in 
der Praxis realisieren sollen.
Die schwierigkeit besteht darin, dass Lehrerhandeln per-
sonenbezogen ist. ausgehend von der anthropologie der 
Person (WeIganD 2004) impliziert dies, dass Lehrerhandeln 
immer einmalig, d. h. auf konkrete Herausforderungen be-
zogen, erfahrungsbezogen und im Modus der Kommunika-
tion verläuft. oder, wie es der neurobiologe gerhard roth 
formuliert: »alles Lehren und Lernen findet im rahmen 
der Persönlichkeit [Herv. d. verf.] des Lehrenden und des 
Lernenden und damit im rahmen seiner kognitiven, emo-
tionalen und motivationalen Fähigkeiten statt. Darauf nicht 
rücksicht zu nehmen, mindert den bildungserfolg drama-
tisch« (roTH 2011, 31). Die Persönlichkeit, so führt roth weiter 
aus, bestimmt »seine grundhaltung gegenüber seiner be-
ruflichen Tätigkeit und gegenüber den Lernenden« (roTH 
2011, 308).
Wird die Lehrperson als »Persönlichkeit« verstanden, im-
pliziert dies, dass es keine standardisierten Lösungen für 
professionelles Lehrerhandeln geben kann. aus bildungsthe-
oretischer Perspektive scheint es deshalb umso wichtiger, 
einen handlungsleitenden Maßstab für Lehrerhandeln anzu-
bieten, der einerseits sicherheit, andererseits größtmögliche 
Freiheit für das Lehrerhandeln bietet. Wie an anderer stelle 
ausführlich begründet (MauLbeTsCH 2010, 12f.), leistet der ver-
antwortungsbegriff in der Praxis sowohl im pädagogischen 
als auch im organisationalen Handeln eine solche orientie-
rungshilfe.
Was genau ist nun unter verantwortung als ethischem Prin-
zip zu verstehen? Die inhaltliche offenheit des begriffs 
wird hier unter dem aspekt der Zuschreibung auf drei 
Dimensionen konzentriert: die zeitliche Dimension, die re-
lationale Dimension und die ethische Dimension. Zunächst 
zeigt sich verantwortung in einer zeitlichen Dimension 
mittelbar durch die bewusste ausübung bestimmter Hand-
lungen (im prospektiven sinn bin ich verantwortlich für 
jemanden/etwas) und durch die Wirkung derselben (im re-
trospektiven sinn werde ich zur verantwortung gezogen). 
Diese zeitliche Dimension lässt sich erweitern durch eine 
zweite Dimension, die hier als relationale Dimension be-
zeichnet wird. Demnach wird verantwortung als mehrstel-
liger relationsbegriff gefasst. In der regel werden drei rela-
tionen angegeben, d. h. ein verantwortungssubjekt, also 
jemand ist für etwas oder jemanden (verantwortungsin-
halt) vor oder gegenüber jemandem (verantwortungsins-
tanz) verantwortlich. verantwortung realisiert sich folglich 
in einer Handlung, die sowohl durch Freiheit als auch durch 
Pflicht bestimmt ist und sich an Werten und normen ori-
entiert. Die Wert- und normbezogenheit wiederum verweist 
auf die dritte, ethische Dimension. Mit bezug auf Löwisch 
zeigt sich verantwortung in einer ethischen Dimension als 
»Handlungsprinzip« darin, dass jede handelnde Person 
zwischen verschiedenen verantwortungsarten abzuwägen 
hat. Demnach ist die untere stufe die Funktions- oder rol-
lenverantwortung, die mittlere stufe die gemeinwohl- oder 
bürgerverantwortung und die oberste stufe die gewissens- 
oder personale verantwortung (LÖWIsCH 2006, 75). Wichtig ist, 
dass in jeder Handlungssituation die drei genannten ver-
antwortungsarten aufs neue gegeneinander abgewogen 
werden und folglich eine verantwortungspräferenz festge-
legt wird, ohne die anderen verantwortungsarten auszu-
blenden. 
Wenn verantwortung als Maßstab für Lehrerhandeln dient, 
dann impliziert dies eine bestimmte ethische Haltung und 
einstellung – oder im Duktus von roth, eine bestimmte 
Persönlichkeit – mit der Handlungen im berufsfeld ausge-
übt werden. es handelt sich um die bereitschaft, mit der 
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die handelnde Person »ihr Handeln und verhalten selbst-
ständig bestimmt und über es entscheidet, es überprüft 
und kritisiert, auf seinen sinn hin bedenkt und festlegt. 
Verantwortung ist also die Bereitschaft und Fähigkeit zur 
Rechenschaftsablegung […] für Handeln und Verhalten vor 
einer Rechenschaft fordernden Instanz« (LÖWIsCH 2006, 19f.).
auf den Kontext schule bezogen, zeigt sich dies darin, dass 
die akteure prospektiv bereit sind, ›ihre schule‹ oder ge-
nauer ›das schulleben‹ aktiv zu gestalten und retrospektiv 
vor ›Instanzen‹ rechenschaft für ihre entscheidungen und 
Handlungsweisen abzulegen. Instanzen sind auf rechtlicher 
ebene das recht bzw. die gesetze. Instanzen können auch 
Mitmenschen sein, welche soziale bewertungen vornehmen. 
nicht zuletzt stellt, bezogen auf die personale verantwor-
tung, das eigene gewissen eine solche Instanz dar, mit der 
Folge einer moralischen bewertung. vor dem Hintergrund 
der rechenschaft fordernden Instanzen ist verantwortli-
ches Handeln stets handlungsfallbezogen, situationsbe-
zogen und personbezogen (LÖWIsCH 2006, 82). Dies wiederum 
impliziert, dass jeder Lehrer, jede Lehrerin für das eigene 
Handeln die jeweiligen ansprüche der drei möglichen Ins-
tanzen durch abwägen gegeneinander ausgleicht und eigen-
ständig in jeder Handlungssituation eine neue Präferenz 
festlegt. Löwisch spricht in diesem Zusammenhang vom 
ausgleich der drei verantwortungsarten, der keine verant-
wortungsart unbedacht lässt und je eigene »verantwor-
tungswahrnehmungskonstellationen« (LÖWIsCH 2006, 82) er-
möglicht. Damit dieses abwägen geleistet werden kann, ist 
eine moralische urteilskompetenz erforderlich, die es bei-
spielsweise auch ermöglicht, eine unter Zeitdruck getrof-
fene entscheidung im nachhinein verantwortlich zu le-
gitimieren oder zu korrigieren. es handelt sich hierbei um 
verantwortungsdiskurse, die es auch im berufsalltäglichen 
Miteinander einzuüben gilt.
das KonzePt der reKontextualisierung:  
ein erKlärungsmodell für  
BegaBungs fördernde schulgestaltung  
und -entwicKlung
In der schule handeln die pädagogischen akteure auf ver-
schiedenen ebenen, die systematisch unterschieden werden 
können in eine
 personale ebene (verantwortung für sich selbst),
  interpersonelle ebene (soziale verantwortung für andere), 
  intragruppale ebene (verantwortung für das Lernen im 
unterricht) und
  institutionell-organisationale ebene (verantwortung 
für die innere und äußere schulgestaltung).
Die bedeutung des Zusammenspiels von Lehrerhandeln 
auf verschiedenen ebenen ist aussagekräftig nachvollzieh-
bar in dem von Helmut Fend entwickelten Konzept der 
»rekontextualisierung« (FenD 2008, 239ff.). Innerhalb dieses 
Konzeptes unterscheidet Fend die primäre rekontextuali-
sierung als »adaption von Kultur bzw. des Masterplans 
schulischer bildung an die besonderheiten lernender sub-
jekte«. Damit ist gemeint, dass die Lernangebote in den 
schulen so arrangiert werden müssen, dass ein Lernen für 
alle schülerinnen und schüler möglich ist. vor der Folie 
des verantwortungsbegriffs geht es dabei um die verant-
wortung der Lehrperson für jeden einzelnen schüler, jede 
einzelne schülerin. auf der basis ihrer pädagogischen 
grundhaltung berücksichtigt die Lehrperson bei der aus-
wahl und Darbietung der Lerninhalte und der Methoden 
die Potentiale jedes einzelnen schülers, jeder einzelnen 
schülerin als dessen und deren Möglichkeiten, die im Laufe 
der schulzeit Wirklichkeit werden können. begabungsför-
dernde schulgestaltung beinhaltet innerhalb der einzel-
schule mit ihren jeweiligen rahmenbedingungen, dass 
Lernprozesse mit blick auf den einzelnen schüler, die ein-
zelne schülerin initiiert, begleitet und auch bewertet wer-
den (WeIganD 2011, 53). Wie nachfolgende, leicht modifizierte 
grafik zeigt (  abb. 1), rechnet Fend diesem bereich das 
Inhaltswissen, das Methodenwissen und diagnostisches 
Wissen der Lehrperson zu (FenD 2008, 331). 
schulisches Lehren und Lernen, so Fend, erschöpft sich 
jedoch nicht in diesem primären Prozess, denn darüber 
hinaus müssen die Lehrpersonen sich auch an instituti-
onelle rahmenregelungen wie zum beispiel curriculare vor-
gaben oder Prüfungen halten. Ihr Handeln steht deshalb 
nicht zuletzt in einem komplexen sozialen erwartungszu-
sammenhang von Kollegium, schulleitung, elternhaus und 
Öffentlichkeit. 
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass sich Lehrer-
handeln bezogen auf begabungsfördernde schulgestaltung 
primär an der anschlussfähigkeit an den Lernstand der 
einzelnen schülerinnen und schüler orientieren sollte, da-
neben aber auch die Perspektive der sicherung von vorge-
gebenen standards und verschiedene erwartungszusam-
menhänge im blick behalten muss. anschlussfähigkeit 
an soziale erwartungen ist dabei zu verstehen als kritisch-
Auf der Basis ihrer pädagogischen Grundhal­
tung berücksichtigt die Lehrperson bei der 
Auswahl und Darbietung der Lerninhalte und 
der Methoden die Potentiale jedes einzelnen 
Schülers, jeder einzelnen Schülerin als dessen 
und deren Möglichkeiten, die im Laufe der 
Schulzeit Wirklichkeit werden können.
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 Abb. 1: Das Konzept der Rekontextualisierung
 (modifiziert übernommen aus Fend 2008, 331).
Pädagogisch­psycho logische 
Kompetenz:
Wissen und Diagnosefähigkeit zum lernenden schüler
Primäre Rekontextualisierung:
verantwortung der Lehrperson für die schülerinnen und schüler:  
Pädagogische Haltung und methodisches Wissen und Können für Maximierung der anschlussfähigkeit
Sekundäre Rekontextualisierung:
soziale verantwortung der Lehrperson: 
anschlussfähigkeit an soziale erwartungen
Fach­ und fach didaktische 
Kompetenz:
Wissen und Können in den Fächern
Institutionelle Kompetenz
ausschlussfähigkeit an rahmenvorgaben
Personale Kompetenz:
anschlussfähigkeit an die »Innere umwelt«
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konstruktive auseinandersetzung mit diesen erwartungen 
im Hinblick auf die entfaltung und gestaltung von Potenti-
alen der schülerinnen und schüler. Die institutionellen, 
sozialen und personalen Kompetenzen der Lehrkräfte bil-
den das Fundament für die primären aufgaben und werden 
von Fend als »sekundäre rekontextualisierung« bezeichnet 
(FenD 2008, 240). 
Das Modell der rekontextualisierung visualisiert, dass das 
Lehrerhandeln durch institutionelle rahmenvorgaben kon-
stituiert ist und sich sowohl gegenüber einer schulinternen 
Schulentwicklung wird zunehmend sowohl 
pädagogische Entwicklungsbereiche als auch 
organisationale Entwicklungsbereiche bein­
halten. Schulentwicklung für eine begabungs­
fördernde Schule bedarf verantwortungskom­
petenter Akteure in den Einzelschulen!
als auch einer schulexternen Öffentlichkeit vollzieht. schul-
entwicklung in diesem sinn beinhaltet die offenheit der 
akteure, sich immer wieder neu auf den Prozess der rekon-
textualisierung einzulassen und die anschlussfähigkeit stets 
aufs neue zu prüfen und zu gestalten. schulentwicklung 
wird zunehmend sowohl pädagogische entwicklungsbe-
reiche als auch organisationale entwicklungsbereiche be-
inhalten. schulentwicklung für eine begabungsfördernde 
schule bedarf verantwortungskompetenter akteure in den 
einzelschulen!
um all die mitunter divergenten Herausforderungen be-
wältigen zu können, müssen Lehrkräfte und schulleitun-
gen ein reflektiertes verhältnis zu sich selbst entwickeln 
(MauLbeTsCH 2010, 124ff.). Dadurch sind und bleiben sie in der 
Lage, Herausforderungen konstruktiv zu meistern, Kritik 
und ansprüche von außen zu verarbeiten und ihr Handeln 
vor sich selbst und anderen zu ›ver-antworten‹. Dabei ist es 
offensichtlich, dass diese aufgaben von schulen Zeit, raum 
und Mittel erfordern – pädagogische erwartungen können 
institutionell dann auf professionelle Weise erfüllt werden, 
wenn sie bildungspolitisch gestützt werden durch personelle 
und materielle ressourcen. 
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